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La pandemia del COVID-19 ha forzado, tanto a las instituciones educativas como a los 
estudiantes, a adherirse a una modalidad de educación virtual, fruto de una adaptación de 
emergencia en respuesta a las medidas que el Gobierno tomó en la lucha contra la pandemia. Y 
aunque numerosos estudios confirman que esta forma de brindar el servicio educativo está 
asociada a resultados positivos de aprendizaje o que, en su defecto, no revela diferencias 
significativas respecto de sus alternativas presenciales, ninguno de ellos contempló nunca la 
posibilidad de un escenario en el que el participante no haya tenido opción de elegir libremente 
sus condiciones de estudio, más allá de que sean estas presenciales, virtuales o una amalgama de 
ambos.  
Este es justamente el escenario que estudia la presente investigación: el de la falta de 
opciones, con el objetivo de describir, a través de una metodología de enfoque cualitativo y diseño 
fenomenológico, las percepciones acerca del rendimiento académico y la modalidad de servicio 
educativo de 12 estudiantes de una universidad privada de Lima Metropolitana, que participaron 
de la experiencia de una educación a distancia durante el aislamiento social impuesto en el primer 
semestre académico del 2020-I, luego de una larga trayectoria de haber formado parte de un 
modelo presencial.  
Los resultados obtenidos a partir de sus experiencias han revelado su persistencia en la 
consecución de sus objetivos y su capacidad de adaptabilidad a su entorno, no sin consecuencias 
físicas, como el desgaste provocado por la sobrecarga de trabajo académico y doméstico, y 
psicológicas, como el sentimiento de soledad, la frustración, el estrés, la ansiedad y la depresión 
sufridos. Y si estas no han logrado mermar su rendimiento académico, ha sido a causa del esfuerzo 
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adicional que se han visto obligados a invertir. Asimismo, la modalidad virtual se ha presentado 
con un valioso recurso: las clases grabadas, pero también con la ausencia y deficiencia de muchos 
servicios, entre ellos, el de impartir enseñanza. Y es que a algunos docentes les ha costado 
adaptarse a la nueva normalidad impuesta por la pandemia y a las instituciones educativas se les 
ha hecho imposible poner a disposición de sus alumnos el préstamo de equipos o instalaciones 
físicas en un contexto de aislamiento social. Por otro lado, los estudiantes han tenido que lidiar 
con un inesperado obstáculo: la comunicación remota, la que sorprendentemente les ha parecido 
poco cómoda. 
Todo ello permite concluir que es cierto que el servicio educativo en medio de la pandemia 
presenta obstáculos, pero también es cierto que estos son identificados, aceptados, enfrentados y 
superados por los estudiantes. 
Palabras clave: rendimiento académico, modalidad de servicio educativo, educación presencial, 
educación a distancia, educación virtual. 




The Covid-19 pandemic has forced educational institutions and students to adhere to a 
virtual modality. It is a consequence of an emergency adaptation in answer to the decisions the 
government has taken in the fight against the pandemic. Although numerous studies have 
confirmed that this way of providing educational services is associated with positive learning 
outcomes or that it does not reveal significant differences in relation to on-site in-person 
alternatives, none of the studies contemplated the possibility of a scenario where the students did 
not have the option to choose their own studying conditions whether it be a face-to-face 
environment, a virtual environment, or an amalgam of both. 
This is precisely the scenario studied by this research: the lack of options, with the aim of 
describing, through a methodology of qualitative approach and phenomenological design, the 
perceptions of academic performance and educational service modality of 12 students of a private 
university of Lima Metropolitana, who participated in the experience of a remote studying during 
the social isolation imposed for the first academic semester of 2020-I, after a long time of face-to-
face education. 
The results obtained from their experiences have revealed their persistence in the pursuit 
of their goals and their ability to adapt to their circumstances, with physical consequences 
provoked due to the overcharge of academic and domestic work, as well as the psychological 
consequences such as loneliness, frustration, stress, anxiety, and depression that were present 
during that period. Those issues have not diminished their academic efficiency but have led the 
students to make additional efforts. Likewise, the virtual modality is presented with a valuable 
resource: recorded classes, but also with the absence and deficiency of many services between 
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them to impart education. At the same time, it has been difficult for some teachers to adapt to the 
new normalcy imposed due to the pandemic and educational institutions were unable to provide 
equipment or installations to their students in that context. On the other hand, the students had to 
deal with an unexpected obstacle: remote communication, which has been uncomfortable.  
This whole situation allows to conclude that the educational service during the pandemic 
presents obstacles, but it is also true that these are identified, accepted, faced and overcome by the 
students. 
Keywords: academic performance, educational service modality, face-to-face education, distance 
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CAPÍTULO I. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 
1.1. Situación problemática 
En la mañana del viernes 6 de marzo de 2020, el presidente Martín Vizcarra anuncia 
públicamente el primer caso confirmado de COVID-19 en el Perú (TVPerú Noticias, 2020). Poco 
tiempo después, las medidas tomadas por el Gobierno para la contención de la pandemia afectarían 
el sistema educativo del país en todos sus niveles. 
El mismo día que la OMS (Organización Mundial de la Salud), a través de su director 
Tedros Adhanom Ghebreyesus, califica de pandemia al COVID-19 (OMS, 2020), el Gobierno 
peruano se declara en emergencia sanitaria a nivel nacional por 90 días calendario (D. S. N.o 008-
2020-SA, 2020). Como consecuencia, al día siguiente, 12 de marzo, el Minedu (Ministerio de 
Educación) posterga el inicio de clases y actividades lectivas en las universidades públicas y 
privadas hasta el 30 de ese mismo mes (R. V. M. N.o 080-2020-MINEDU, R. V. M. N.o 081-2020-
MINEDU, 2020). Tres días después, se declara el estado de emergencia nacional y se dictamina el 
aislamiento social obligatorio por un plazo de 15 días calendario (D. S. N.o 044-2020-PCM, 2020). 
Pronto se darían cuenta que ese tiempo no sería suficiente. 
Anticipándose al impacto que esta medida tendría sobre la comunidad educativa, el mismo 
15 de marzo el Gobierno autoriza al Minedu a establecer disposiciones que permitan la prestación 
de los servicios educativos “utilizando mecanismos no presenciales o remotos bajo cualquier otra 
modalidad, quedando sujetos a fiscalización posterior” (D. U. N.o 026-2020, 2020). En los días 
que siguieron, diferentes universidades a lo largo del país anunciaron el inicio de sus clases bajo 
la modalidad virtual. Para el 1 de abril, 44 de las 93 universidades licenciadas hasta ese momento 
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(Sunedu, 2020) habían oficializado este anuncio a través de sus portales institucionales y redes 
sociales: 12 iniciarían clases en marzo, 29 en abril y 3 en mayo (Gestión, 2020). 
Entre tanto, el 27 de marzo, el Gobierno se ve obligado a ampliar el estado de emergencia 
hasta el 12 de abril (D. S. N.o 051-2020-PCM, 2020). Por su parte, la Sunedu (Superintendencia 
Nacional de Educación Superior Universitaria), ese mismo día, aprueba los “criterios para la 
supervisión de la adaptación de la educación no presencial, con carácter excepcional, de las 
asignaturas por parte de universidades y escuelas de posgrado” (R. C. D. N.o 039-2020-SUNEDU-
CD, 2020), esto con el fin de asegurar la “continuidad de la prestación del servicio de educación 
universitaria de acuerdo con criterios de accesibilidad, adaptabilidad, calidad y otras condiciones 
esenciales para el aprendizaje” (R. C. D. N.o 039-2020-SUNEDU-CD, 2020). Pero esto no sería 
suficiente para sosegar la desconfianza que se apoderaba de los estudiantes ante el cambio en la 
modalidad de enseñanza (La República, 2020). 
El estado de emergencia fue ampliándose progresivamente hasta el 7 de septiembre (D. S. 
N.o 064-2020-PCM, D. S. N.o 075-2020-PCM, D. S. N.o 083-2020-PCM, D. S. N.o 094-2020-
PCM, D. S. N.o 020-2020-SA, 2020) y se seguiría ampliando por más tiempo. A esto siguieron 
nuevas postergaciones del servicio educativo presencial (R. V. M. N.o 084-2020-MINEDU), que 
para el 3 de mayo era solo una posibilidad remota que más adelante se convertiría en una 
imposibilidad absoluta, ya que se suspendía “en tanto se mantenga vigente el estado de emergencia 
nacional y la emergencia sanitaria” (R. V. M. N.o 095-2020-MINEDU). 
Es así como la pandemia obliga tanto a las instituciones educativas como a los estudiantes 
de todo el país a adherirse a una modalidad de educación virtual o a prescindir del servicio 
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educativo, y no fueron pocos los estudiantes que, por propia voluntad o forzados por su particular 
situación, optaron por la segunda opción. 
Jorge Mori, director general de Educación Superior del Minedu, declaró que 174 544 
estudiantes tuvieron que interrumpir sus estudios universitarios, lo que elevó la tasa de deserción 
del 12 % al 18,2 %, (TV Perú Noticias, 2020). Luis Lescano, gerente general de la Fipes 
(Federación de Instituciones Privadas de Educación Superior), habla de “una deserción del orden 
del 15 % para universidades (…) y en el caso de institutos de un 30 %” (La Noticia 360, 2020). 
Ambos indican que el factor económico fue determinante en estas cifras, pero afirman también 
que existieron otros factores involucrados. Stefania Giannini, subdirectora general de Educación 
de la Unesco (Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura), 
declara en el informe “COVID-19 y educación superior: de los efectos inmediatos al día después” 
que son múltiples los obstáculos que sortean los estudiantes de todo el mundo en la crisis de la 
pandemia, “desde la baja conectividad y la falta de contenido en línea alineado con los planes de 
estudio nacionales hasta un profesorado no preparado para esta ‘nueva normalidad’” (IESALC-
Unesco, 2020). Pero tampoco los estudiantes estaban preparados para la “nueva normalidad”, y 
veían con recelo y disgusto el abrupto cambio, a pesar de los numerosos estudios que confirman 
que las modalidades virtuales en la educación están asociadas con resultados positivos de 
aprendizaje o que, en su defecto, no revelan diferencias significativas respecto de sus alternativas 
presenciales (Yen, Lo, Lee & Enríquez, 2018). 
En el resto del mundo las cosas no eran muy diferentes. A la imposición de medidas contra 
la pandemia siguió el descontento: en México, un estudio reveló que, aunque los estudiantes 
universitarios relacionan la educación a distancia con conceptos positivos como oportunidad, 
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conocimiento, responsabilidad y aprendizaje, también lo hacen con conceptos negativos como 
estrés, desorganización, incompetencia, ineficiencia, aburrimiento, insuficiencia y frustración 
(Bautista, Cerna & Romero, 2020). Al descontento siguieron las protestas: la Unesco informó que 
más de 260 000 estudiantes ingleses “consideran que la docencia online que se les está 
proponiendo no vale el coste de la matrícula ordinaria anual”; esta misma apreciación es 
compartida por estudiantes en Estados Unidos y Corea del Sur (IESALC- Unesco, 2020). 
En el Perú, la Sunedu reportó que el 36 % de las denuncias y consultas presentadas hasta 
mediados de abril se refieren a la “adaptación del servicio educativo a la modalidad no presencial 
durante el Estado de Emergencia” (Sunedu, 2020). Ricardo Cuenca, investigador principal del IEP 
(Instituto de Estudios Peruanos), en una entrevista con el diario La República, indicó que “la 
educación virtual estuvo, y de alguna manera aún lo está, asociada a mala calidad debido a que 
mucha de la oferta que hubo antes de la nueva Ley Universitaria ofrecía una muy mala educación 
virtual” (La República, 2020).  
Este panorama de recelo y falta de opciones, fruto de la adaptación de emergencia que las 
diferentes universidades a lo largo del país tuvieron que hacer de sus programas presenciales, en 
respuesta a las medidas que el Gobierno tomó en la lucha contra la pandemia, enmarca la 
problemática en la que se circunscribe la presente investigación. Y es en este marco, que se 
propone describir la percepción que un grupo de estudiantes de una universidad privada de Lima 
Metropolitana tiene acerca de su experiencia académica, enfocada en el rendimiento académico y 
la modalidad de servicio educativo. 
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1.2. Preguntas de investigación 
1.2.1. Pregunta general 
¿Cuál es la percepción del rendimiento académico y la modalidad de servicio educativo en 
estudiantes de la Facultad de Comunicaciones de una universidad privada de Lima Metropolitana, 
en el primer periodo académico del 2020, durante la pandemia del COVID-19? 
1.2.2. Preguntas específicas 
PE1: ¿Cuál es la percepción del rendimiento académico en estudiantes de la Facultad de 
Comunicaciones de una universidad privada de Lima Metropolitana, en el primer periodo 
académico del 2020, durante la pandemia del COVID-19? 
PE2: ¿Cuál es la percepción de la modalidad de servicio educativo en estudiantes de la 
Facultad de Comunicaciones de una universidad privada de Lima Metropolitana, en el primer 
periodo académico del 2020, durante la pandemia del COVID-19? 
1.3. Objetivos de la investigación 
1.3.1. Objetivo general 
Describir la percepción del rendimiento académico y la modalidad de servicio educativo 
en estudiantes de la Facultad de Comunicaciones de una universidad privada de Lima 
Metropolitana, en el primer periodo académico del 2020, durante la pandemia del COVID-19. 
1.3.2. Objetivos específicos 
OE1: Describir la percepción del rendimiento académico en estudiantes de la Facultad de 
Comunicaciones de una universidad privada de Lima Metropolitana, en el primer periodo 
académico del 2020, durante la pandemia del COVID-19. 
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OE2: Describir la percepción de la modalidad de servicio educativo en estudiantes de la 
Facultad de Comunicaciones de una universidad privada de Lima Metropolitana, en el primer 
periodo académico del 2020, durante la pandemia del COVID-19. 
1.4. Justificación 
La coyuntura impuesta por el COVID-19 nos enfrenta a una realidad en la que la educación 
a distancia es la alternativa que mejor se alinea con los objetivos que persiguen las medidas 
sanitarias implementadas por el Gobierno del Perú en la lucha contra la pandemia. Y, de sus 
diferentes formas, la modalidad virtual se presenta como la más eficaz, por lo que la migración 
hacia ella ha sido inevitable. Este repentino cambio que han sufrido los estudiantes, acostumbrados 
a una modalidad presencial, pone en evidencia la pertinencia de estudios que revelen las múltiples 
dificultades que enfrentan a lo largo de su proceso de adaptación con el fin de determinar el camino 
que se deba seguir para vencerlas.  
Es esta pertinencia la que impulsa la presente investigación, elaborada con la intención de 
contribuir al conocimiento de las percepciones de los estudiantes acerca de su experiencia 
educativa a partir del análisis de dos variables: el rendimiento académico y la modalidad de 
servicio educativo. 
 En ese sentido, su justificación a nivel teórico se fundamenta en su enfoque centrado en la 
convergencia de las múltiples definiciones y concepciones que diversos autores han expuesto 
respecto de las variables estudiadas. Así, en cuanto al rendimiento académico, plantea una 
representación esquemática del proceso educativo, visto desde la perspectiva de un sistema 
dinámico centrado en el alumno como constructor de su propio aprendizaje, pero dependiente de 
las experiencias de aprendizaje que el docente, como facilitador, diseña e implementa. Esto sin 
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perder de vista que el diseño y la implementación de estas experiencias, a su vez, dependen de la 
evaluación del aprendizaje. Este esquema, basado en esquemas de sistemas análogos utilizados en 
otras disciplinas, permite identificar los componentes principales del proceso, sus relaciones y su 
naturaleza dinámica, y reconocer al rendimiento académico como parte integral y determinante del 
proceso. En cuanto a la modalidad de servicio educativo, plantea una clasificación que, a partir de 
la descrita en la normativa del Estado peruano, se alinea a las más recientes concepciones expuestas 
por diferentes autores internacionales, lo que garantiza su utilización no solo en el ámbito nacional, 
sino también en el internacional. En esta clasificación se presentan las diferentes formas en las que 
se podrían manifestar y se describen los criterios que las perfilan. 
 Su justificación a nivel metodológico se fundamenta en la propuesta de un instrumento que 
permite revelar, a través de una serie de preguntas abiertas, cómo los estudiantes perciben las 
variables en estudio a través de sus factores asociados. Así, en cuanto al rendimiento académico, 
las preguntas se centran en los factores personales, pedagógicos, institucionales y sociales, y en 
cuanto a la modalidad de servicio educativo, se enfoca en los factores de entorno y de interacción. 
Su justificación a nivel práctico se fundamenta en la propuesta de solución para los 
estudiantes de la Facultad de Comunicaciones de la universidad estudiada, en la cual se expone 
una alternativa para mejorar su experiencia académica. Esta alternativa plantea la publicación de 
una serie de consejos, a modo de testimonios en formato de video, de los propios estudiantes que 
participaron de la modalidad virtual en los semestres 2020-I y 2020-II. De esta forma, se espera 
que sus experiencias contribuyan a facilitar la adaptación de otros estudiantes al sistema educativo 
actualmente vigente y su tránsito hacia el éxito en su formación académica, así como disminuir la 
tasa de deserción estudiantil. 
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Su justificación a nivel social se fundamenta en sus hallazgos, los cuales revelan un 
contexto en el que no solo se manifiesta una abrumadora cantidad de obstáculos y desventajas, 
sino también una serie de oportunidades capaces de beneficiar a los estudiantes, quienes se 





CAPÍTULO II. MARCO TEÓRICO 
2.1. Antecedentes de la investigación 
2.1.1. Antecedentes internacionales 
Bautista, Cerna y Romero (2020), en su publicación “Representación social de la educación 
a distancia en época de COVID-19, en estudiantes universitarios”, tuvieron como objetivo 
descubrir la percepción general que tienen los estudiantes universitarios en el estado de México 
sobre la educación a distancia durante la emergencia sanitaria por el COVID-19. La muestra que 
utilizaron fue no probabilística y estuvo constituida por 100 estudiantes universitarios (74 mujeres 
y 26 hombres), de entre 17 y 25 años. El método que declaran haber seguido es el de análisis 
prototípico categorial de representación social de Pierre Vergés (1994; CNRS, Francia), por lo que 
se infiere un enfoque cuantitativo, de alcance descriptivo y diseño no experimental.  
Los resultados mostraron que los estudiantes identifican nueve palabras en el núcleo 
central: oportunidad, conocimiento, responsabilidad, autodidacta, aprendizaje, tecnología, 
computadora, internet y estrés; y como elementos periféricos palabras negativas como 
complicado, desorganización, dudas, incompetencia, incomprensible, ineficiencia, aburrimiento, 
mala, insuficiente, frustración, flojera, entre otras; pero también de aspecto positivo como 
facilidad, flexibilidad, comodidad, nuevo, investigación, enseñanza, constancia e interés. El 
estudio concluye que, si bien la educación virtual está asociada tanto a aspectos positivos como 
negativos, el estrés y las condiciones de acceso a internet, vital este último para participar de una 
educación en modalidad a distancia durante la pandemia, son los principales elementos del núcleo 
de Representación Social identificados por los participantes. 
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Esta investigación es relevante porque revela que la percepción acerca de la modalidad de 
servicio educativo a distancia, en el contexto del COVID-19, podría tener diferentes matices, si 
bien mayoritariamente positivos, de acuerdo con los resultados del estudio, lo suficientemente 
negativos como para generar preocupación. Además, sus hallazgos podrían relacionarse 
directamente con factores de rendimiento académico tanto personales (responsabilidad, estrés, 
aburrimiento, frustración, dudas, flojera, constancia, interés, autodidacta) como pedagógicos 
(enseñanza, investigación) e institucionales (desorganización, incompetencia, ineficiencia, 
insuficiente, mala), y de la modalidad de servicio educativo, particularmente los de entorno 
(complicado, incomprensible, tecnología, computadora, internet, facilidad, conocimiento, 
aprendizaje, flexibilidad, comodidad, nuevo). Esto crea un marco sobre el cual contrastar los 
resultados del presente estudio. Adicionalmente, revela que el estrés y las condiciones de acceso a 
internet son rasgos del ejercicio de una educación en modalidad a distancia. 
Castrillón, Sarache y Ruiz-Herrera (2020), en su publicación “Predicción del rendimiento 
académico por medio de técnicas de inteligencia artificial”, tuvieron como objetivo determinar los 
principales factores que influyen en el rendimiento académico de estudiantes de educación 
superior, para poder hacer predicciones de su desempeño mediante el uso de técnicas de 
inteligencia artificial. Con este fin, optaron por un enfoque cuantitativo, de alcance correlacional, 
con diseño experimental y una muestra de 121 estudiantes de pregrado de una universidad de 
Colombia. 
Los resultados mostraron que la pedagogía, los horarios, la relación entre estudiantes y 
docentes, la calidad de los docentes y la oportunidad de tener experiencias laborales profesionales 
en empresas, son los factores que en mayor medida determinan el rendimiento académico. El 
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estudio concluye que, si bien existe un predominio de factores humanos, particularmente los 
relacionados con el docente y el alumno, la incorporación de prácticas preprofesionales en la 
medida justa permitirá a los estudiantes desarrollar sus capacidades de administración de tiempo 
y equilibrio entre sus actividades académicas y laborales. Además, revela que, si las instituciones 
educativas invierten esfuerzos en controlar estos aspectos, les será posible influir positivamente en 
el desempeño de sus estudiantes. 
Esta investigación es relevante porque sus resultados están basados en el análisis de una 
serie de atributos personales (género, edad, frecuencia de estudio, hábitos de lectura, uso de la 
televisión, uso del celular, trabajo, manejo del tiempo en la universidad), pedagógicos (relación 
con los profesores, pedagogía), institucionales (recursos universitarios, infraestructura, calidad de 
los profesores, horarios de clase) y sociales (nivel de escolaridad de los padres, elementos para 
estudiar en casa, nivel de ingresos, clima familiar, tiempo para estudiar en casa, estrato 
socioeconómico, actividades deportivas, actividades comunitarias), los cuales, además de crear un 
marco actual de factores asociados al rendimiento académico, validan la vigencia del marco 
proporcionado por autores como Garbanzo (2007), Santos y Vallelado (2013) y Rodríguez-
Gallego (2014), referentes utilizados en la presente investigación. Asimismo, permiten identificar, 
de entre los factores expuestos, aquellos con mayor influencia en el rendimiento académico (la 
pedagogía, los horarios, la relación entre estudiantes y docentes, la calidad de los docentes y la 
oportunidad de tener experiencias laborales profesionales en empresas), los que podrán ser 
contrastados con los resultados del presente estudio. 
Osorio y Castiblanco (2019), en su publicación “Efectividad del b-learning sobre 
rendimiento académico y retención en estudiantes en educación a distancia”, tuvieron como 
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objetivo determinar la efectividad de la implementación del b-learning sobre diversos aspectos 
cuantitativos del rendimiento académico y bajo qué circunstancias podría limitarse el alcance de 
su implementación en períodos académicos futuros. Con este fin, optaron por un enfoque 
cuantitativo, de alcance comparativo, con diseño experimental y una muestra de 577 estudiantes 
de una universidad de Colombia (292 pertenecientes al semestre 2014-II, bajo el modelo de e-
learning, y 285 pertenecientes al semestre 2015-I, bajo el modelo b-learning).  
Los resultados mostraron que el modelo b-learning supera al e-learning en 20,33 puntos 
de calificación final promedio, y que existe un descenso en la deserción estudiantil del 12,33 % al 
2,81 % en el b-learning con respecto al e-learning. Asimismo, evidencian las limitaciones en la 
eficiencia del b-learning en dos aspectos críticos: la deficiencia en la presentación de las sesiones 
y la deficiencia en la interacción entre el docente y sus alumnos. El estudio concluye que, a pesar 
de sus limitaciones, las dinámicas utilizadas en el b-learning contribuyen a la mejora del 
rendimiento académico de los estudiantes y al aumento de la tasa de retención estudiantil. 
Esta investigación es relevante porque, aunque estudia un escenario previo al COVID-19, 
compara el rendimiento académico de la modalidad de mayor proyección en las universidades de 
Lima Metropolitana antes de la pandemia (b-learning de acuerdo con la definición de los autores), 
con el de la modalidad que la pandemia fuerza a ser la única ofrecida actualmente (e-learging de 
acuerdo con la definición de los autores). Así, sus resultados podrían predecir percepciones 
negativas en los estudiantes acerca de su rendimiento académico y el servicio ofrecido. 
Martínez-Sarmiento y Gaeta (2019), en su publicación “Utilización de la plataforma virtual 
Moodle para el desarrollo del aprendizaje autorregulado en estudiantes universitarios”, tuvieron 
como objetivo valorar la efectividad de un programa de acompañamiento autorregulado, el cual se 
30 
 
implementó sobre la plataforma Moodle. Para este fin, optaron por un enfoque cuantitativo, de 
alcance comparativo, con diseño cuasiexperimental y una muestra de 76 estudiantes de una 
universidad de Colombia durante 2014 y 2015, divididos en dos grupos de forma aleatoria, 38 en 
el grupo experimental y 38 en el grupo de control. Ambos grupos recibieron la misma estrategia 
instruccional a nivel presencial, pero solo el grupo experimental recibió, además, un 
acompañamiento virtual mediante la plataforma Moodle.  
Los resultados mostraron que los estudiantes del grupo experimental obtuvieron mejores 
resultados que los del grupo control en la mayoría de las variables estudiadas; aunque, en lo 
referente al rendimiento académico, no hubo diferencia significativa. Además, el porcentaje de 
desaprobados en el grupo experimental fue menor que en el grupo control en un 13,16 %. El 
estudio concluye que el programa de acompañamiento que emplea la plataforma Moodle para 
desarrollar el aprendizaje autorregulado es útil y beneficioso para los estudiantes. Asimismo, 
destaca la importancia del uso de los espacios virtuales en la implementación de estrategias que 
promuevan el aprendizaje autorregulado para el desarrollo cognitivo de los estudiantes.  
Esta investigación es relevante porque, además de la calificación de los estudiantes, los 
autores consideran cinco variables adicionales: la cognición, relacionada con las estrategias de 
aprendizaje; la motivación, relacionada con las metas personales y el gusto por la asignatura; el 
control de recursos, relacionado con la utilización de herramientas tecnológicas y el tiempo 
dedicado al estudio fuera de clase; la contextualización, relacionada con la percepción acerca del 
docente y el apoyo académico recibido; y las estrategias de aprendizaje autorregulado, realizadas 
antes, durante y después de las tareas o actividades asignadas. Estas variables guardan estrecha 
relación con los factores asociados al rendimiento académico y a la modalidad de servicio 
31 
 
educativo descritos en otros estudios y podría predecir percepciones positivas acerca de estos por 
parte de los estudiantes. 
Moneta (2019), en su tesis Determinantes del desempeño académico en educación a 
distancia: aplicación de un modelo de ecuaciones estructurales, tuvo como objetivo determinar, 
mediante el uso de un modelo de ecuaciones estructurales, cuáles de los factores propuestos por 
diversas teorías son predictores efectivos del rendimiento académico en la educación a distancia y 
cómo se relacionan entre sí. Para este fin, optó por un enfoque cuantitativo, de alcance explicativo, 
con diseño no experimental y una muestra aleatoria, por conveniencia, conformada por 602 
alumnos del ciclo básico a distancia de la Facultad de Ciencias Económicas de la Universidad 
Nacional de Córdoba, Argentina.  
Los resultados mostraron que los conocimientos previos y la interacción entre el docente, 
los alumnos y los materiales didácticos, son los mejores predictores del rendimiento académico, 
seguido de la situación laboral del estudiante; que las competencias digitales y el aprendizaje 
autorregulado repercuten en esa interacción, por lo que impactan indirectamente en el rendimiento 
académico; y que la edad del alumno y el nivel educativo del padre tienen efectos significativos 
en relación con la situación laboral del estudiante y los conocimientos previos respectivamente. El 
estudio concluye que se deben promover buenos hábitos de enseñanza y aprendizaje que permitan 
que los conocimientos previos, las habilidades de los estudiantes para el aprendizaje autorregulado, 
la situación laboral, las competencias digitales y la interacción entre alumnos, docentes y 
materiales didácticos afecten de manera positiva el aprendizaje. 
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Esta investigación es relevante no solo porque recopila los postulados más representativos 
respecto de los factores que afectan el rendimiento académico, sino también porque identifica sus 
relaciones y el modo en que lo impactan, tanto directa como indirectamente. 
Cano y Robles (2018), en su publicación “Factores asociados al rendimiento académico en 
estudiantes universitarios”, tuvieron como objetivo identificar los factores asociados al bajo 
rendimiento académico en estudiantes de la Facultad de Ciencias Químicas de la Universidad 
Autónoma de San Luis Potosí, a partir de las pruebas Terman-Merril, Valores interpersonales de 
Gordon y Adaptabilidad social de Moss. Para este fin, optaron por un enfoque mixto, de alcance 
descriptivo, con diseño no experimental y una muestra de 280 alumnos, 112 pertenecientes al 
semestre propedéutico y 168 al primer semestre. 
Los resultados mostraron que en el Test de Adaptabilidad Social (MOSS) el 61 % de los 
estudiantes pertenecientes al primer semestre y 68 % de los pertenecientes al semestre 
propedéutico, obtuvieron valores particularmente bajos en cuanto al sentido común y tacto en 
relaciones interpersonales; que en el Cuestionario de valores interpersonales de Gordon el 58 % 
de los pertenecientes al primer semestre y el 64,5 % de los pertenecientes al semestre propedéutico 
tienen baja benevolencia; y que en el cuestionario de capacidad mental de Terman ambos grupos 
obtuvieron valores bajos en aritmética. El estudio concluye que los factores endógenos son los que 
más influyen en el rendimiento académico, por lo que se debe equilibrar contenidos académicos y 
de desarrollo personal en las sesiones de clase. 
Esta investigación es relevante porque, además de crear un nuevo marco conceptual para 
la categorización de los factores asociados al rendimiento académico (factores endógenos, propios 
de la persona, y factores exógenos, constituidos por los estímulos externos que le afectan), lo que 
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evidencia que la organización de estos no es un estándar y está sujeta a los objetivos de 
investigación propios del estudio, valida, en base al carácter endógeno de los factores que más 
influyen en el rendimiento académico, propuestas de solución enfocadas en los estudiantes, como 
la que se plantea en el presente estudio. 
Yen, Lo, Lee & Enríquez (2018), en su publicación “Learning online, offline, and in-
between: comparing student academic outcomes and course satisfaction in face-to-face, online, 
and blended teaching modalities”, tuvieron como objetivo determinar si existen diferencias 
significativas en los resultados académicos y nivel de satisfacción de estudiantes entre tres 
modalidades de estudio: presencial, online y blended. Para este fin, optaron por un enfoque 
cuantitativo, de alcance comparativo, con diseño cuasiexperimental y una muestra de 85 
estudiantes del mismo curso, 23 en modalidad presencial, 33 en modalidad online y 29 en 
modalidad blended. El estudio se basó en la comparación del rendimiento académico y el nivel de 
satisfacción, este último medido a través de encuestas.  
Los resultados mostraron que no existen diferencias significativas en cuanto al rendimiento 
académico entre las tres modalidades estudiadas, y que los estudiantes presentaron el mismo nivel 
de satisfacción en todas ellas. El estudio concluye que las tres modalidades de enseñanza: 
presencial, online y blended, pueden ser igualmente efectivas para el aprendizaje de los 
estudiantes; aunque se destaca el potencial que puede tener la modalidad blended en la mejora de 
los resultados académicos al acoplar las mejores características de las modalidades presencial y 
online. 
Esta investigación es relevante porque revela que la modalidad educativa, bajo 
determinadas condiciones, no influye de manera significativa en el rendimiento académico de los 
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estudiantes. Más aún, no influye en su nivel de satisfacción. Estos resultados podrían indicar que, 
ante el cambio de una modalidad presencial a una virtual, no deberían existir cambios en la 
percepción de los estudiantes respecto de la satisfacción como factor personal asociado al 
rendimiento académico. 
Salgado (2015), en su tesis La enseñanza y el aprendizaje en modalidad virtual desde la 
experiencia de estudiantes y profesores de posgrado, tuvo como objetivo analizar las experiencias 
de los estudiantes y profesores de un programa de posgrado en modalidad virtual desde tres 
dimensiones: la interacción, las formas de aprender de los estudiantes, y el rol del docente en la 
enseñanza; así como identificar las necesidades que tanto alumnos como docentes enfrentan. Para 
este fin, optó por un enfoque cualitativo, de alcance exploratorio, con diseño de teoría 
fundamentada y una muestra aleatoria por conveniencia conformada por 16 alumnos y 10 
profesores de las maestrías de Administración de Empresas y Gerencia de Proyectos de la Facultad 
de Ciencias Empresariales de la Universidad Latinoamericana de Ciencia y Tecnología, en Costa 
Rica, que cursaron el tercer trimestre de 2014. En su estudio aplicó grupos focales, entrevistas y 
el análisis de un cuestionario institucional de evaluación de estudiantes. 
Los resultados mostraron que los alumnos perciben un nivel de satisfacción respecto de las 
clases virtuales equivalente a la de los cursos presenciales, y que entre los factores más valorados 
por ellos se encuentran: la forma en la que el docente estructura el curso y retroinforma a sus 
estudiantes, la cordialidad con la que los tratan, el grado en el que los motivan, orientan y se 
identifica con el grupo y el nivel de exigencia; además, consideran que el estudio de casos y el 
intercambio de opiniones son las estrategias de enseñanza más productivas. Desde la perspectiva 
de los docentes, los resultados muestran una actitud en general positiva de estos hacia la educación 
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en entornos virtuales, y que entre las preocupaciones que expresan se encuentran la carga de trabajo 
que tienen, la calidad de interacción con sus estudiantes, el número de estudiantes por grupo y la 
necesidad de capacitación. El estudio concluye que el rol del docente a nivel académico, didáctico, 
motivacional y como promotor de interacción entre alumnos es percibido por los estudiantes como 
fundamental para su desarrollo académico, y que la calidad de la interacción entre el docente y sus 
alumnos puede superar la distancia característica de la educación virtual. Por otro lado, revela que 
los docentes que se adaptan mejor a la educación virtual tienen una actitud más positiva acerca de 
esta modalidad, mientras que los que no lo hacen, perciben que necesitan más apoyo y capacitación 
por parte de la institución. 
Esta investigación es relevante porque explora una serie de factores pedagógicos asociados 
con el aprendizaje y, en consecuencia, con el rendimiento académico, como lo demuestran los 
hallazgos publicados por otros autores. Asimismo, establece un marco de referencia respecto de 
uno de los factores asociados a la modalidad de servicio educativo: la interacción entre estudiantes 
y entre estos con sus docentes.  
Rodríguez-Gallego (2014), en su publicación “Análisis de los factores del rendimiento 
académico de los estudiantes de Pedagogía desde la técnica de grupo nominal y método Delphi”, 
tuvo como objetivo identificar y analizar ciertos factores determinantes del rendimiento académico 
y establecer propuestas de mejora. Para este fin, optó por un enfoque cuantitativo, de alcance 
exploratorio, con diseño no experimental y una muestra de 20 estudiantes de la Facultad de 
Ciencias de la Educación de la Universidad de Sevilla, distribuidos en 4 grupos, 2 en el turno de 
la mañana y 2 en el de la tarde. El estudio se basó en la aplicación de la Técnica de Grupo Nominal 
y el método Delphi para conocer la percepción de los estudiantes.  
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Los resultados mostraron que los estudiantes atribuyen su bajo rendimiento académico 
principalmente al desproporcionado número de trabajos, seguido por asignaturas muy teóricas, 
dificultad de la materia, excesiva exigencia de los docentes, falta de autocontrol y responsabilidad, 
faltas recurrentes a clases, técnicas de estudio inadecuadas, escasas perspectivas laborales, 
excesivo número de asignaturas, asignaturas impartidas por más de dos profesores en un mismo 
grupo, falta de coordinación entre asignaturas e imposibilidad de cursar la carrera de primera 
opción. Por su parte, los profesores consideran que es la dificultad de la materia la principal causa 
del bajo rendimiento académico, seguida por la falta de técnicas de estudio, la desmotivación y el 
excesivo número de asignaturas. El estudio concluye que, aunque los estudiantes consideren 
factores pedagógicos/metodológicos, actitudinales, institucionales y académicos como 
determinantes de su rendimiento, llama la atención que no tomen en consideración el factor 
cognitivo. Por otro lado, revela que los docentes son conscientes de que ellos mismos son la 
principal causa del bajo rendimiento de sus estudiantes. Así, la creación de un adecuado plan de 
apoyo a los estudiantes, una revisión de los planes de estudio, una mejora en los hábitos y las 
técnicas de estudio por parte de los alumnos, así como una adecuada formación pedagógica de los 
docentes, podrían mejorar los resultados. 
Esta investigación es relevante porque contribuye en la creación de un marco conceptual 
respecto de los factores asociados con el rendimiento académico. Además, en contraste con los 
resultados de otros estudios, evidencia que tanto los factores como la jerarquía entre ellos no es 
absoluta y depende mucho del contexto asociado con el estudio y las particularidades de su análisis, 
lo que de alguna forma justifica una investigación cualitativa descriptiva como la del presente 
estudio, antes que una cuantitativa basada en los resultados obtenidos en otros contextos. 
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2.1.2. Antecedentes nacionales 
More y Velasco (2018), en su tesis Las características personales y pedagógicas del tutor 
virtual en la intervención de un Programa de Formación en Ciudadanía en Modalidad a 
Distancia, tuvieron como objetivo determinar cuál era el perfil de los tutores de mejor desempeño 
de un programa de actualización docente en modalidad virtual, basado en sus dimensiones 
personales y pedagógicas. Para ello, optaron por un enfoque cualitativo, de alcance descriptivo, 
con diseño de teoría fundamentada y una muestra de 9 tutores (56 % del total) del PADD 2014 
(Programa de Actualización Docente en Didáctica de la Ciudadanía Secundaria), seleccionados 
con base en el reporte de ranking de tutores, a los que se les aplicó una encuesta virtual. Además, 
se aplicó en el estudio una entrevista semiestructurada a la coordinadora de tutores y una matriz 
de análisis documental en la recopilación y comparación de la información contenida en informes, 
términos de referencia y notas de los participantes, según el tutor seleccionado.  
Los resultados mostraron que la motivación, la empatía y la disposición del tutor virtual a 
brindar una buena orientación al alumno son determinantes en su labor, además de una 
comunicación constante y cordial con sus estudiantes. El estudio concluye que los aspectos 
personales y pedagógicos de los tutores virtuales son fundamentales para una labor de tutoría 
efectiva y que promueva la permanencia de los participantes en el programa de formación. 
Esta investigación es relevante porque revela un conjunto de características personales y 
pedagógicas que los profesores en entornos virtuales deberían poseer para el buen ejercicio de su 
labor docente, las cuales encuentran su correspondencia en los factores pedagógicos encontrados 




Camarena (2017), en su tesis Estrategias de enseñanza virtual docente y su influencia en 
el rendimiento académico de los estudiantes del curso Desempeño Universitario en la Universidad 
Científica del Sur, año 2015, tuvo como objetivo determinar si las estrategias de enseñanza 
utilizadas por los docentes en ambientes virtuales se relacionan de alguna manera con el 
rendimiento académico de los estudiantes. Para este fin, optó por un enfoque cuantitativo, de 
alcance correlacional, con diseño no experimental y una muestra no probabilística, por 
conveniencia, de 244 estudiantes, a los cuales se les aplicó un cuestionario para determinar su 
percepción acerca de las estrategias de enseñanza empleadas por sus docentes durante las clases. 
El rendimiento académico fue determinado a partir de las notas consignadas en las actas oficiales.  
Los resultados mostraron que el 45,5 % de los estudiantes manifestaron que sus docentes 
utilizan estrategias de enseñanza virtual, y que el 75,6 % aproximadamente obtuvieron notas 
aprobatorias y buenas calificaciones; sin embargo, se determinó que solamente existe relación 
significativa positiva y débil entre la estrategia virtual de enseñanza y el rendimiento académico, 
en 1 de las 11 aulas estudiadas. El estudio concluye que el rendimiento académico está asociado a 
factores no necesariamente relacionados con el docente o el uso de estrategias didácticas, y que no 
existe relación significativa entre el rendimiento académico y el uso de estrategias de enseñanza 
virtual docente. 
Esta investigación es relevante porque, aunque revela resultados análogos a los de otros 
estudios en cuanto a la relación entre el rendimiento académico y la modalidad de servicio 
educativo, también revela que, desde el punto de vista de los alumnos, estos no necesariamente 
serían percibidos como producto de las estrategias que los docentes implementan específicamente 
para una educación virtual, ya que esta implementación, o no se da en su totalidad o pasa 
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completamente desapercibida en más del 50 % de los estudiantes, manteniéndose, aun así, el 
rendimiento académico sin una variación significativa. 
Huapaya (2016), en su tesis La educación virtual como modelo didáctico para mejorar la 
formación profesional de los estudiantes de ingeniería de sistemas de las universidades de la 
región norte del Perú, tuvo como objetivo determinar si una educación en modalidad virtual traería 
como consecuencia la mejora en la formación de profesionales peruanos. Para este fin, optó por 
un enfoque cuantitativo, de alcance comparativo, con diseño cuasiexperimental y dos muestras 
independientes conformadas por los estudiantes de dos secciones del curso Planeamiento 
Estratégico de Sistemas de Información, de la Escuela de Ingeniería de Computación y de Sistemas 
de la UPAO, la primera correspondiente al semestre 2006-20, en la que participaron 21 alumnos 
en modalidad virtual y 50 en modalidad presencial, y la segunda correspondiente al semestre 
2007-00, en la que participaron 18 alumnos en modalidad virtual y 23 en modalidad presencial.  
Los resultados mostraron que, en la primera muestra, no existe diferencia significativa 
entre el rendimiento académico en estudiantes de modalidad virtual con respecto a los de 
modalidad presencial; mientras que, en la segunda muestra, mostraron que sí existe diferencia 
significativa en favor de la educación presencial. El estudio concluye que la modalidad no 
presencial (virtual) no mejora la formación de profesionales en el Perú y que la incorporación de 
recursos TIC en la formación universitaria debe ir acompañada de un modelo didáctico que permita 
aprovechar las características del sistema virtual. 
Esta investigación es importante porque demuestra que, en determinados contextos, es 
posible que con una educación virtual se alcancen logros académicos equivalentes a los de una 
presencial, lo que podría revelar que, ante el cambio de modalidad sufrido durante la pandemia, 
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podrían no manifestarse cambios en la percepción de los estudiantes respecto a las condiciones en 
las que se forman profesionalmente, entre otras cosas, respecto a los factores asociados con su 
rendimiento académico. Así, una educación en modalidad virtual podría ser igual de efectiva que 
una en modalidad presencial. Esto, aunque es coherente con los resultados de numerosos estudios 
similares, entra en discrepancia con otros tantos que afirman lo contrario, lo que justifica estudios 
cualitativos como este, que intenten develar las causas de la aparente contradicción en los 
resultados. 
2.2.Bases teóricas 
2.2.1. Rendimiento académico 
2.2.1.1. Definición 
Se entiende por rendimiento a la proporción entre el resultado y los medios utilizados para 
obtenerlo (Real Academia Española, s. f.). Subyace a la definición expuesta la existencia de un 
proceso de transformación y un lugar en donde esta se produzca, pues no se pueden obtener 
resultados a partir de medios si los últimos no se transforman en los primeros de alguna manera en 
alguna parte. En tal sentido, el rendimiento no es otra cosa que un reflejo cuantitativo o cualitativo 
de ese proceso de transformación. Este concepto podría representarse como una caja negra en 
cuyas entradas se encuentren los medios y en sus salidas, los resultados. Dentro de la caja negra, 
por supuesto, tendrían lugar las transformaciones. 
 
Figura 1. Rendimiento en un contexto genérico 
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Para trasladar esta interpretación a un contexto educativo, es necesario delimitar el sistema 
de interés e identificar sus elementos.  
Hernández (2005), a partir de las ideas de Forero (1991, citado en Hernández, 2005), 
identifica en el rendimiento académico tres componentes: el rendimiento estudiantil, el 
rendimiento docente y el rendimiento institucional; de ahí que se reconozca el rendimiento 
académico como un indicador de la calidad educativa (Ruiz, Herrera, Romagnano, Mallea & Lund, 
2018; Hernández, 2005). De estos tres componentes, los dos últimos se encuentran fuera del 
alcance de este análisis, por lo que el sistema de interés quedaría delimitado por el rendimiento 
académico estudiantil, aunque a lo largo del presente estudio se refiera a él simplemente como 
rendimiento académico.  
Por otro lado, el proceso que concierne al rendimiento académico es el aprendizaje 
construido por los estudiantes, quienes asimilan los contenidos académicos proporcionados por 
sus docentes, al ser partícipes de las diferentes experiencias de aprendizaje que estos últimos 
dirigen, es decir, de las actividades diseñadas expresamente con la finalidad de que los estudiantes 
puedan alcanzar determinadas competencias. Así, los elementos del sistema serían: el estudiante, 
su aprendizaje, los contenidos que se le proporcionan y las competencias que alcanza. 
 
Figura 2. Rendimiento en un contexto educativo 
Ahora bien, se entiende por contenidos académicos al “conjunto de saberes o formas 
culturales cuya asimilación y apropiación por los alumnos y alumnas se considera esencial para su 
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desarrollo y socialización” (Coll, Pozo, Sarabia & Valls, 1994) y por competencias a la articulación 
de esos saberes para la realización de actividades. Asimismo, un estudiante transforma contenidos 
académicos en competencias porque tiene la capacidad de hacerlo. En tal sentido, la capacidad 
puede ser entendida como lo que potencialmente un estudiante puede transformar y las 
competencias como el producto de dichas transformaciones. Es así como el propósito de un 
programa académico es que los alumnos desarrollen capacidades y logren competencias. 
Coll, Pozo, Sarabia y Valls (1994) identifican tres tipos de contenidos académicos: los 
cognitivos (conceptos y hechos), los procedimentales (procedimientos) y los actitudinales 
(actitudes, valores y normas), que corresponden al “saber conocer”, “saber hacer” y “saber ser”, 
respectivamente. Tobón (2005), por su parte, define formalmente las competencias como los 
procesos complejos que las personas ponen en acción-actuación-creación, para resolver 
problemas y realizar actividades (de la vida cotidiana y del contexto laboral profesional), 
aportando a la construcción y transformación de la realidad, para lo cual integran el saber 
ser (automotivación, iniciativa y trabajo colaborativo con otros), el saber conocer 
(observar, explicar, comprender y analizar) y el saber hacer (desempeño basado en 
procedimientos y estrategias), teniendo en cuenta los requerimientos específicos del 
entorno, las necesidades personales y los procesos de incertidumbre, con autonomía 
intelectual, conciencia crítica, creatividad y espíritu de reto, asumiendo las consecuencias 
de los actos y buscando el bienestar humano. 
De todo ello, podría entenderse entonces el rendimiento académico como una 
representación cuantitativa o cualitativa del proceso de aprendizaje, el cual se espera revele en qué 
medida el alumno ha conseguido transformar los contenidos académicos proporcionados en 
competencias alcanzadas o, dicho de otro modo, qué tan provechosas han sido las experiencias de 
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aprendizaje en las que ha participado. Sin embargo, en la práctica, el sistema educativo actual, a 
través de sus diferentes instrumentos de evaluación, no mide el aprendizaje en sí mismo, sino el 
logro de competencias. Ahora bien, si se asumen los contenidos constantes para todos los 
estudiantes, esta práctica no entra en conflicto con la definición de rendimiento, aunque referida 
al académico, quizá sea más preciso definirlo como el nivel de logro alcanzado en las competencias 
requeridas que como el aprendizaje adquirido, aunque el valor obtenido sea, finalmente, un reflejo 
de este último. 
 
Figura 3. Evaluación del rendimiento académico 
Al comparar el nivel de logro con una referencia, se revela en qué condición se encuentra 
el estudiante al término del proceso o transformación, es decir, si ha alcanzado o no las metas 
establecidas por la institución educativa. En educación superior, al preferir las valoraciones 
cuantitativas por sobre las cualitativas para análisis generales, se opta por tener una referencia 
numérica, que vendría a ser la nota mínima aprobatoria. Por su parte, el nivel de logro alcanzado 
por el estudiante es representado por la calificación obtenida en una evaluación de acuerdo con 
una escala definida. Ambas, la referencia y el nivel de logro alcanzado determinan la condición 
del estudiante, la cual toma por lo general los valores de aprobado, desaprobado o, en el caso de 




Figura 4. Condición en base al rendimiento académico 
Diferentes autores proponen distintas definiciones de rendimiento académico, y aunque en 
cuanto a forma podrían distar de la que se propone aquí, e incluso entre ellas, en cuanto a fondo se 
alinean bastante bien al mismo concepto. 
Figueroa (2004), por ejemplo, define el rendimiento académico como “el conjunto de 
transformaciones operadas en el educando, a través del proceso enseñanza-aprendizaje, que se 
manifiesta mediante el crecimiento y enriquecimiento de la personalidad en formación”, fruto de 
la “asimilación del contenido de los programas de estudio”. Fuentes (2004) lo precisa como “el 
resultado de la ejecución de una serie de comportamientos necesarios en el procedimiento 
didáctico a partir del supuesto de que conducen a los alumnos a aprender lo requerido”. Torres y 
Rodríguez (2006), como “el nivel de conocimientos [en el escolar] demostrado en un área o materia 
comparado con la norma (edad y nivel académico)”. Manzano (2007, citado en Maquilón & 
Hernández, 2011), como “el resultado del esfuerzo y la capacidad de trabajo que ha tenido el 
estudiante durante el proceso de enseñanza-aprendizaje. Este resultado se manifiesta con la 
expresión de sus capacidades cognoscitivas o competencias adquiridas a lo largo del proceso de 
enseñanza-aprendizaje”. Arribas (2012), como “el nivel de competencia académica y profesional 
alcanzado por el alumno”. Santos y Vallelado (2013), como “el resultado de la valoración que 
obtiene el alumno en distintos aspectos del proceso de enseñanza-aprendizaje”. Cardona, Vélez y 
Tobón (2016), como “la valoración cuantitativa y cualitativa del logro de competencia alcanzado 
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en el proceso de enseñanza-aprendizaje, dentro de un contexto de desempeño específico”. 
Capdevila y Bellmunt (2016), a partir de las ideas de Fullana (2008, citado en Capdevila & 
Bellmunt, 2016) y Corea (2001, citado en Capdevila & Bellmunt, 2016), como el “resultado del 
proceso de aprendizaje escolar (…) para valorar los resultados de la enseñanza”. Suárez, Suárez y 
Pérez (2017), como “la apropiación de los contenidos propuestos en los programas curriculares 
por parte del estudiante, (…) como resultado del desarrollo de las actividades y demás estrategias 
metodológicas definidas por el docente”. Cano y Robles (2018), como el reflejo de las 
competencias alcanzadas por el alumno como resultado de la realización “de las acciones que 
demanda la institución educativa y el proceso de enseñanza-aprendizaje”. González-Valenzuela y 
Martín-Ruiz (2019), a partir de las ideas de Barca, Peralbo, Porto y Brenlla (2008, citado en 
González-Valenzuela & Martín-Ruiz, 2019), y Usán y Salavera (2018, citado en González-
Valenzuela & Martín-Ruiz, 2019), como “el conjunto de destrezas cognitivas, afectivas y sociales 
que el alumno adquiere de modo progresivo, relacionadas con la adquisición y utilización de los 
conocimientos relativos a los diferentes niveles educativos”. El Pronabec (Programa Nacional de 
Becas y Crédito Educativo Del Ministerio de Educación del Perú) (2013), como “una medida del 
nivel de conocimiento que ha adquirido un alumno como consecuencia de la enseñanza que ha 
recibido”. 
Tabla 1. Paralelo entre las definiciones de rendimiento académico dadas por diferentes autores 
Autor Caja negra Entrada Proceso Salida Evaluación 









Fuentes (2004) Alumno No explícito Ejecución de una serie 
de comportamientos 
necesarios en el 
procedimiento 
didáctico 
Resultado En la salida 
Torres y 
Rodríguez (2006) 
Escolar No explícito No explícito Conocimientos 
demostrables 
En la salida 
Manzano (2007) Estudiante No explícito Enseñanza-Aprendizaje Competencias En la salida 
Arribas (2012) Alumno No explícito No explícito Competencias 
académicas y 
profesionales 
En la salida 
Santos y 
Vallelado (2013) 
Alumno No explícito Enseñanza-Aprendizaje Nivel de 
aprendizaje 
En la salida 
Pronabec (2013) Alumno Enseñanza No explícito Conocimiento 
adquirido 
En la salida 
Cardona, Vélez, 
Tobón (2016) 
No explícito No explícito Enseñanza-Aprendizaje Competencia En la salida 
Capdevila y 
Bellmunt (2016) 
Escolar Enseñanza Aprendizaje Resultados En la salida 









Apropiación No explícito En el 
proceso 












Alumno No explícito Adquisición y 
utilización de los 
conocimientos relativos 







En la salida 
Este estudio 
(2021) 
Estudiante Contenidos Aprendizaje Competencias En la salida 
Fuente: Elaboración propia. 
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Muchas otras definiciones de rendimiento académico han sido utilizadas en numerosos 
trabajos de investigación; sin embargo, no es el propósito de este estudio hacer una revisión 
bibliográfica de ellas, sino mostrar que el modelo presentado se ajusta bastante bien a las 
definiciones que la comunidad educativa acepta. 
Ahora bien, es claro, a partir de lo expuesto, que lo que se mide con la evaluación es 
determinante en la definición del rendimiento académico, y es que, de alguna forma, esta medición 
certifica el nivel de logro alcanzado por el estudiante. Pero este carácter certificador, vinculado 
estrechamente con el rendimiento académico, no es más que una visión sesgada del propósito de 
la evaluación dentro del sistema educativo (Arribas, 2012).  
Al respecto, Zabala (2000) indica lo siguiente: 
cuando en el análisis del hecho evaluador introducimos la concepción constructivista de 
la enseñanza y el aprendizaje como referente psicopedagógico, el objeto de la evaluación 
deja de centrarse exclusivamente en los resultados obtenidos y se sitúa prioritariamente 
en el proceso de enseñanza/aprendizaje. 
En ese sentido, la evaluación adquiere una nueva función: la de contribuir al aprendizaje. 
De esta manera, se hace patente su carácter formativo y se pone en evidencia ahora una dualidad 
inherente, una doble función: la de certificar y formar. Y es que el propósito de un sistema 
educativo no es el promover a los alumnos que han alcanzado las metas establecidas y descartar a 
los que no lo han hecho, sino impulsarlos a todos a “desarrollar al máximo todas sus capacidades, 
y entre ellas, evidentemente, las necesarias para llegar a ser buenos profesionales” (Zabala, 2000). 
Más aún, en coherencia con el alineamiento constructivo de Biggs (2006), la forma en la que se 
evalúa determinará, en gran medida, las estrategias de aprendizaje que los estudiantes decidan 
aplicar cuando se enfrenten a la certificación de sus logros. 
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Biggs (2006) advierte también que no debe confundirse la evaluación formativa con lo que 
él llama la evaluación continua o progresiva, usada para medir el rendimiento del alumno a lo largo 
del proceso, ya que “para que funcione la [evaluación] formativa, los estudiantes deben sentirse 
libres de manifestar su propia ignorancia y los errores de su pensamiento, pero, si los resultados 
se utilizan para calificar, estarán muy motivados para ocultar sus posibles puntos débiles”. Para 
Biggs, la evaluación formativa tiene por finalidad la retroinformación, y la sumativa o 
certificadora, la calificación. Para otros autores, sin embargo, estas dos finalidades no tienen por 
qué ser excluyentes (Arribas, 2012). En una evaluación continua, tal y como la entiende Bigg, 
también es posible la retroinformación; por lo tanto, también es un medio a través del cual se 
enseña y aprende. Así, la retroinformación a través de la evaluación se vuelve un contenido 
académico más para el sistema descrito. 
 
Figura 5. Evaluación continua del rendimiento académico 
A la función certificadora y formativa, se suma una función adicional: la reguladora. 
Muchos autores coinciden en que la evaluación condiciona la manera en la que los alumnos 
aprenden, pero también la manera en la que el docente enseña, por lo que, en definitiva “hay que 
considerarla como un recurso para mejorar la calidad de la enseñanza y de los aprendizajes” 
(Zabalza, 2001, citado en Villardón, 2006). En ese sentido, el docente se comporta en el sistema 
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como un agente activo, el cual, dependiendo, entre otras cosas, del rendimiento académico que 
observe, realiza los ajustes necesarios a sus estrategias de enseñanza para procurar que los 
contenidos proporcionados lleven a sus estudiantes a alcanzar los objetivos trazados. Es así como 
el sistema descrito se revela como la clásica representación de un sistema de control de lazo 
cerrado, en el cual el rendimiento académico se convierte en un componente del que depende la 
regulación del proceso. 
  
Figura 6. Modelo de sistema enseñanza-aprendizaje como una adaptación de la clásica 
representación de un sistema de control de lazo cerrado 
Pero el sistema descrito, como todo sistema, no se encuentra aislado, independiente de su 
entorno, antes bien, participa de él. Es en ese sentido que Garbanzo (2007) define el rendimiento 
académico como la “suma de diferentes y complejos factores que actúan en la persona que 
aprende”. Ahora bien, tanto los factores como las formas en las que estos se agrupan varían de 
autor en autor. Sin embargo, atendiendo al modelo planteado, estos podrían agruparse en 
personales, propios de la naturaleza del estudiante; pedagógicos, que actúan a través del docente 
y las evaluaciones; institucionales, que actúan a través de la institución educativa; y sociales, que 




Figura 7. Modelo del sistema enseñanza-aprendizaje 
Así, una definición de rendimiento académico que converge las diferentes ideas que la 
comunidad educativa maneja y describe el modelo que aquí se expone, es la de una representación, 
cuantitativa o cualitativa, del nivel de logro alcanzado por los alumnos en una serie de 
competencias a través de la asimilación de contenidos a lo largo de su proceso de aprendizaje, que 
es medido y enfrentado de forma continua a una referencia que determina si se han alcanzado o no 
las metas establecidas por la institución educativa, y que está sometido a factores de diversa índole 
que determinan su resultado.  
2.2.1.2. Factores asociados al rendimiento académico 
Diferentes autores plantean diversas formas de dimensionar los factores asociados al 
rendimiento académico. Garbanzo (2007), por ejemplo, reconoce tres: personales, propios de la 
naturaleza del estudiante; institucionales, que actúan a través de la institución educativa; y sociales, 
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que actúan a través del entorno social. Santos y Vallelado (2012) prefieren organizarlos en factores 
de presagio, independientes del proceso de aprendizaje; de proceso, referidos al aprendizaje; y de 
resultado, relacionados con la satisfacción con el aprendizaje. Para Rodríguez-Gallego (2014), las 
dimensiones son siete: demográficos, socioculturales, cognitivos, actitudinales, pedagógico-
metodológicos, académicos e institucionales. Suárez, Suárez y Pérez (2017) reconocen cinco: 
personales, académicos, socioeconómicos, institucionales y pedagógicos. Cano y Robles (2018) 
optan por factores endógenos, propios de la persona; y exógenos, fuera de la persona.  
Para el presente estudio, se ha optado por elegir, al igual que Garbanzo (2007), dimensiones 
determinadas por el vehículo a través del cual los factores actúan. Sin embargo, atendiendo al 
modelo de enseñanza-aprendizaje expuesto, se hace necesario diferenciar de entre los factores 
institucionales de Garbanzo a aquellos que actúan a través del docente y las evaluaciones que 
realizan. En ese sentido, dado que en el alumno operan los procesos de transformación se 
analizarán los factores personales; dado que estos procesos son regulados por el docente a partir 
de la evaluación que de ellos hacen, se analizarán los factores pedagógicos; dado que la interacción 
entre el docente y el estudiante es soportada por una infraestructura proporcionada por la 
institución educativa, se analizarán los factores institucionales; y dado que todo ello se pone de 
manifiesto en una coyuntura social determinada, se analizarán los factores sociales. 
2.2.1.2.1. Factores personales 
Pertenecen a esta dimensión aquellos factores que son propios de la naturaleza de los 
estudiantes o de las decisiones académicas que tomen movidos por ella. Para facilitar el análisis, 
se ha creído conveniente agruparlos en 5 categorías: aspectos biológicos, a la que pertenecen los 
factores asociados a las características biológicas y de salud; aspectos cognitivos, a la que 
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pertenecen los factores asociados a sus capacidades y habilidades cognitivas; rasgos de 
personalidad, a la que pertenecen los factores asociados a la “tendencia del individuo para 
comportarse, pensar o sentir de manera determinada en diferentes situaciones a lo largo de su vida” 
(Navarro, 2009; citado en Santos & Vallelado, 2013); aspectos de proyección, a la que pertenecen 
los factores asociados a los resultados de la realización de las actividades académicas o decisiones 
tomadas; y estrategias de aprendizaje, a la que pertenecen los factores asociados al proceso de 
aprendizaje. 
Respecto de la personalidad, se ha creído conveniente utilizar la taxonomía desarrollada 
por Costa y McCrae (1999) en la clasificación de los hallazgos descritos por los autores 
consultados debido a su exhaustividad y proyección en la medición de la personalidad (Cupani, 
Garrido & Tavella, 2013). Los 5 grandes factores que define esta taxonomía son la diligencia 
(conscientiousness), la apertura mental (openness to experience), la extroversión (extraversion), la 
afabilidad (agreeableness) y la estabilidad emocional (neuroticism). Adicionalmente, se ha tenido 
a bien considerar en la categoría estrategias de aprendizaje los aportes de Rivera, Morales, Toledo, 
Resto, Vega, Rodríguez y Ocana (2019), respecto de la fuerte dependencia entre la administración 
del tiempo y el logro de metas, evidente, sobre todo, en estudiantes que, además de sus tareas 
académicas, realizan de forma paralela actividades profesionales o domésticas; así como los 
aportes de Rosler (2015) respecto de la retención, particularmente en lo que se refiere a la atención, 
el pensamiento reflexivo, la recodificación de la información, la práctica, el repaso y el uso de 
disparadores de recuerdos.  
Tabla 2. Aspectos biológicos que diversos autores consideran como factores personales asociados 




Sexo (Garbanzo, 2007; Santos & Vallelado, 
2013; Rodríguez-Gallego, 2014; Vargas & 
Montero, 2016; Alvarado, Ube, Cañizares, 
Martínez; 2018; Moneta, 2019; Castrillón, 
Sarache & Ruiz-Herrera, 2020) 
Edad (Rodríguez-Gallego, 2014; Vargas & 
Montero, 2016; Suárez, Suárez & Pérez, 
2017; Alvarado, Ube, Cañizares, Martínez; 
2018; Moneta, 2019; Castrillón, Sarache & 
Ruiz-Herrera, 2020) 
Salud psicológica (Garbanzo, 2007; Suárez, Suárez & Pérez, 
2017) 
Salud física (Suárez, Suárez & Pérez, 2017) 
Agotamiento psicológico (burnout) (Garbanzo, 2007) 
Agotamiento físico (Garbanzo, 2007; Bautista, Cerna & 
Romero, 2020) 
Estrés (Santos & Vallelado, 2013; Bautista, 
Cerna & Romero, 2020) 
Depresión (Cano & Robles, 2018) 
Ansiedad (Castrillón, Sarache & Ruiz-Herrera, 2020) 
Desórdenes en la alimentación (Cano & Robles, 2018) 
Consumo de productos ilegales que podrían ocasionar vicios o 
dependencias (drogas ilegales) 
(Cano & Robles, 2018) 
Consumo de productos legales que podrían ocasionar vicios o 
dependencias (alcohol, tabaco, entre otros) 
(Cano & Robles, 2018) 
Fuente: Elaboración propia. 
Tabla 3. Rasgos de personalidad que diversos autores consideran como factores personales 






Diligencia Responsabilidad (cumplimiento de las 
obligaciones) 
(Garbanzo, 2007, Santos & Vallelado, 
2013; Rodríguez-Gallego, 2014; Vargas & 
Montero, 2016; Bautista, Cerna & 
Romero, 2020) 
Disposición hacia las actividades académicas (Garbanzo, 2007) 
Compromiso hacia las actividades académicas (Garbanzo, 2007; Bautista, Cerna & 
Romero, 2020) 
Dedicación (Garbanzo, 2007; Bautista, Cerna & 
Romero, 2020) 
Capacidad de decisión (Cano & Robles, 2018) 
Habilidad de supervisión (Cano & Robles, 2018) 
Afabilidad Habilidades sociales (inteligencia emocional, 
tacto en las relaciones interpersonales, 
evaluación de problemas interpersonales) 
(Garbanzo, 2007; Rodríguez-Gallego, 
2014; Vargas & Montero, 2016; Suárez, 
Suárez & Pérez, 2017; Cano & Robles, 
2018) 
Capacidad afectiva (Cano & Robles, 2018) 
Valores interpersonales (estímulo, conformidad, 
reconocimiento, independencia, benevolencia, 
liderazgo) 
(Cano & Robles, 2018) 
Apertura mental Capacidad de adaptación (Cano & Robles, 2018) 
Interés (Garbanzo, 2007; Santos & Vallelado, 
2013; Rodríguez-Gallego, 2014; Vargas & 
Montero, 2016; Bautista, Cerna & 
Romero, 2020) 
Apertura al cambio (Santos & Vallelado, 2013) 
Asunción de riesgos (Santos & Vallelado, 2013) 
Extroversión Vigor (altos niveles de energía y resistencia 
mental, flojera) 
(Garbanzo, 2007; Bautista, Cerna & 
Romero, 2020) 
Proactividad (búsqueda de oportunidades, 
iniciativa, emprendimiento de acciones) 
(Santos & Vallelado, 2013) 
Perseverancia (deseo de invertir esfuerzos 
incluso cuando aparecen dificultades, 
constancia) 
(Garbanzo, 2007, Santos & Vallelado, 
2013; Bautista, Cerna & Romero, 2020) 





Preocupación por la seguridad y estabilidad (Santos & Vallelado, 2013) 
Actitud positiva (Garbanzo, 2007; Vargas & Montero, 
2016) 
Autosuficiencia (Garbanzo, 2007) 
Autoeficacia (Garbanzo, 2007; Santos & Vallelado, 
2013; Rodríguez-Gallego, 2014; Vargas & 
Montero, 2016) 
Autoestima (Garbanzo, 2007; Vargas & Montero, 
2016) 
Confianza en sus capacidades (Garbanzo, 2007, Santos & Vallelado, 
2013; Vargas & Montero, 2016) 
Frustración (Bautista, Cerna & Romero, 2020) 
Fuente: Elaboración propia. 
Tabla 4. Aspectos cognitivos que diversos autores consideran como factores personales asociados 
al rendimiento académico 
Factor Autores 
Autoconcepto (Garbanzo, 2007; Santos & Vallelado, 
2013; Rodríguez-Gallego, 2014) 
Inteligencia (Garbanzo, 2007; Santos & Vallelado, 
2013; Rodríguez-Gallego, 2014; Vargas & 
Montero, 2016; Cano & Robles, 2018; 
Moneta, 2019) 
Aptitudes intelectuales específicas (Garbanzo, 2007; Vargas & Montero, 
2016; Moneta, 2019; Bautista, Cerna & 
Romero, 2020) 
Competencias tecnológicas (Moneta, 2019; Bautista, Cerna & 
Romero, 2020) 
Pensamiento reflexivo (Rosler, 2015; Castrillón, Sarache & Ruiz-
Herrera, 2020) 
Capacidad de concentración (atención) (Garbanzo, 2007; Rosler, 2015) 
Autorregulación del aprendizaje (Moneta, 2019) 
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Sentido común (Cano & Robles, 2018) 
Autodidacta (Bautista, Cerna & Romero, 2020) 
Estilo de aprendizaje (auditivos, visuales, kinestésicos) (Santos & Vallelado, 2013; Rodríguez-
Gallego, 2014; Moneta, 2019) 
Conocimientos previos (Garbanzo, 2007; Suárez, Suárez & Pérez, 
2017; Alvarado, Ube, Cañizares, Martínez; 
2018) 
Rendimiento previo (Rodríguez-Gallego, 2014; Suárez, Suárez 
& Pérez, 2017; Moneta, 2019) 
Fuente: Elaboración propia. 
Tabla 5. Aspectos de proyección que diversos autores consideran como factores personales 
asociados al rendimiento académico 
Factor Autores 
Elección de estudios (según el interés del estudiante) (Garbanzo, 2007; Rodríguez-Gallego, 
2014; Vargas & Montero, 2016) 
Metas académicas de aprendizaje (relacionadas con la motivación 
intrínseca) 
(Garbanzo, 2007; Santos & Vallelado, 
2013; Vargas & Montero, 2016) 
Metas académicas de rendimiento (relacionadas con la motivación 
extrínseca) 
(Garbanzo, 2007; Santos & Vallelado, 
2013; Vargas & Montero, 2016) 
Expectativas académicas (Garbanzo, 2007; Santos & Vallelado, 
2013; Rodríguez-Gallego, 2014) 
Atribuciones causales (si las causas del éxito son atribuidas a la 
capacidad, esfuerzo, suerte, dificultad de las tareas, entre otras) 
(Garbanzo, 2007) 
Control sobre los resultados (interno cuando depende del propio 
estudiante, externo cuando no depende del propio estudiante y 
desconocido cuando no se sabe de quién depende) 
(Garbanzo, 2007) 
Esfuerzo académico (asistencia a clases, tiempo dedicado al 
estudio, frecuencia de estudio, abandono, práctica, repaso) 
(Garbanzo, 2007; Santos & Vallelado, 
2013; Rodríguez-Gallego, 2014; Rosler, 
2015; Vargas & Montero, 2016; Alvarado, 
Ube, Cañizares, Martínez; 2018; Moneta, 




Satisfacción (Garbanzo, 2007; Rodríguez-Gallego, 
2014; Vargas & Montero, 2016; Suárez, 
Suárez & Pérez, 2017; Moneta, 2019) 
Disfrute (felicidad al realizar las tareas) (Garbanzo, 2007) 
Aburrimiento (Bautista, Cerna & Romero, 2020) 
Dudas (Bautista, Cerna & Romero, 2020) 
Cantidad de cursos matriculados (Rodríguez-Gallego, 2014; Alvarado, Ube, 
Cañizares, Martínez; 2018) 
Fuente: Elaboración propia. 
Tabla 6. Estrategias de aprendizaje que diversos autores consideran como factores personales 
asociados al rendimiento académico 
Factor Autores 
Selección, organización y elaboración de aprendizajes (Garbanzo, 2007; Santos & Vallelado, 
2013; Suárez, Suárez & Pérez, 2017) 
Hábitos de estudio (Garbanzo, 2007; Rodríguez-Gallego, 
2014; Vargas & Montero, 2016) 
Administración del tiempo (Rivera et al., 2019) 
Uso del tiempo libre (en la universidad, en casa, haciendo 
actividades deportivas, comunitarias, entre otras) 
(Cano & Robles, 2018; Castrillón, Sarache 
& Ruiz-Herrera, 2020) 
Horas dedicadas al estudio (Alvarado et al., 2018) 
Frecuencia de estudio (Castrillón, Sarache y Ruiz-Herrera, 2020) 
Asistencia y participación en clase (Santos & Vallelado, 2013) 
Motivación (intrínseca y extrínseca) (Garbanzo, 2007; Santos & Vallelado, 
2013; Rodríguez-Gallego, 2014; Vargas & 
Montero, 2016; Suárez, Suárez & Pérez, 
2017; Moneta, 2019) 
Atención (Rosler, 2015) 
Pensamiento reflexivo (Rosler, 2015) 
Recodificación de la información  (Rosler, 2015) 
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Practicar (Rosler, 2015) 
Repasara (Rosler, 2015) 
Uso de disparadores de recuerdos (Rosler, 2015) 
Fuente: Elaboración propia. 
2.2.1.2.2. Factores pedagógicos 
Pertenecen a esta dimensión aquellos factores que actúan a través de los docentes y las 
evaluaciones que realizan. Para facilitar el análisis, se ha creído conveniente agruparlos en 4 
categorías: rasgos de la personalidad del docente, definidos por los 5 grandes factores propuestos 
por Costa y McCrae (1999); estrategias de enseñanza, a la que pertenecen los factores asociados a 
la forma de diseñar e implementar las experiencias de aprendizaje; aspectos del sistema de 
evaluación, a la que pertenecen los factores asociados a las formas de evaluar; y competencias del 
docente, a la que pertenecen los factores asociados a los procesos complejos que los docentes 
realizan para llevar a cabo su actividad pedagógica. 
En cuanto a los aspectos del sistema de evaluación, se ha tenido a bien considerar también 
el alineamiento constructivo de Biggs (2006) y los aportes de Rosler (2015) respecto de la 
retención, particularmente en lo que se refiere a la retroinformación. 
Tabla 7. Rasgos de la personalidad del docente que diversos autores consideran como factores 




Afabilidad Disposición al diálogo (afectivo y académico) (Garbanzo, 2007; Salgado, 2015; Vargas 
& Montero, 2016; Castrillón, Sarache & 
Ruiz-Herrera, 2020) 
Apoyo (afectivo y académico al estudiante) (Vargas & Montero, 2016) 
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Accesibilidad (inspira confianza para entablar 
contacto, es cordial y respetuoso) 
(Salgado, 2015; Vargas & Montero, 2016) 
Disponibilidad (brinda tiempo y atención a sus 
estudiantes) 
(Vargas & Montero, 2016) 
Extroversión Entusiasmo (Salgado, 2015; Vargas & Montero, 2016; 
Cano & Robles, 2018) 
Influencia (Alvarado, Ube, Cañizares, Martínez; 
2018) 
Apertura mental Interés por la enseñanza (facilita explicaciones o 
aclaraciones) 
(Salgado, 2015; Vargas & Montero, 2016; 
Suárez, Suárez & Pérez, 2017) 
Diligencia Disciplina (Salgado, 2015) 
Responsabilidad (Salgado, 2015) 
Puntualidad (Salgado, 2015; Cano & Robles, 2018) 




Actitudes del docente (Rodríguez-Gallego, 2014) 
Facilidad para mantener el control en 
situaciones problemáticas 
(Vargas & Montero, 2016) 
Fuente: Elaboración propia. 
Tabla 8. Estrategias de enseñanza que diversos autores consideran como factores pedagógicos 
asociados al rendimiento académico 
Factor Autores 
Metodologías (Garbanzo, 2007; Santos & Vallelado, 
2013; Rodríguez-Gallego, 2014; Vargas & 
Montero, 2016; Suárez, Suárez & Pérez, 
2017; Alvarado, Ube, Cañizares, Martínez; 
2018; Moneta, 2019; Castrillón, Sarache & 
Ruiz-Herrera, 2020; Bautista, Cerna & 
Romero, 2020) 
Alineación con los objetivos de aprendizaje (Bigss, 2006) 
Estilos de enseñanza (Garbanzo, 2007; Santos & Vallelado, 
2013; Rodríguez-Gallego, 2014; Vargas & 
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Montero, 2016; Moneta, 2019; Bautista, 
Cerna & Romero, 2020) 
Personalización de la enseñanza (Suárez, Suárez & Pérez, 2017) 
Clima de la clase (Garbanzo, 2007; Rodríguez-Gallego, 
2014) 
Enfoque a la profesión (Salgado, 2015; Cano & Robles, 2018) 
Dificultad de las materias de la carrera (cuando depende del 
profesor) 
(Garbanzo, 2007) 
Expectativas del docente respecto de sus alumnos (Rodríguez-Gallego, 2014; Suárez, Suárez 
& Pérez, 2017) 
Exigencia (Salgado, 2015) 
Fuente: Elaboración propia. 
Tabla 9. Competencias del docente que diversos autores consideran como factores pedagógicos 
asociados al rendimiento académico 
Factor Autores 
Planificación de la enseñanza (Rodríguez-Gallego, 2014; Cano & 
Robles, 2018) 
Cumplimiento del programa (Cano & Robles, 2018) 
Dominio de la materia (Cano & Robles, 2018) 
Formación del docente (Rodríguez-Gallego, 2014; Vargas & 
Montero, 2016) 
Experiencia del docente (Rodríguez-Gallego, 2014; Vargas & 
Montero, 2016) 
Capacidad de comunicación (Vargas & Montero, 2016; Cano & 
Robles, 2018) 
Desempeño (Vargas & Montero, 2016) 
Fuente: Elaboración propia. 
Tabla 10. Aspectos del sistema de evaluación que diversos autores consideran como factores 




Tipos de evaluación (Garbanzo, 2007; Rodríguez-Gallego, 
2014; Cano & Robles, 2018; Moneta, 
2019) 
Enfoque hacia el aprendizaje (aprendizaje profundo o superficial) (Santos & Vallelado, 2013; Moneta, 2019) 
Instrucciones brindadas (Vargas & Montero, 2016) 
Alineación con los objetivos de aprendizaje (Biggs, 2006) 
Calificaciones obtenidas (Garbanzo, 2007) 
Retroinformación (Salgado, 2015; Biggs, 2006; Rosler, 
2015) 
Acciones tomadas con los estudiantes desaprobados para revertir su 
condición académica 
(Vargas & Montero, 2016) 
Fuente: Elaboración propia. 
2.2.1.2.3. Factores institucionales 
Pertenecen a esta dimensión aquellos factores que actúan a través de la institución 
educativa. Para facilitar el análisis, se ha creído conveniente agruparlos en 2 categorías: servicios 
de apoyo, a la que pertenecen los factores asociados a las prestaciones que brinda la institución 
educativa para la formación académica de los estudiantes; y condiciones en las que se brindan los 
servicios, a la que pertenecen los factores asociados a las formas en las que los estudiantes pueden 
hacer uso de los servicios. 
Tabla 11. Servicios de apoyo que diversos autores consideran como factores institucionales 
asociados al rendimiento académico 
Factor Autores 
Sistemas de becas (Garbanzo, 2007) 
Biblioteca (Garbanzo, 2007) 
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Asistencia médica (Garbanzo, 2007) 
Apoyo psicológico (Garbanzo, 2007) 
Orientación profesional (Rodríguez-Gallego, 2014; Suárez, Suárez 
& Pérez, 2017) 
Orientación vocacional (Vargas & Montero, 2016; Suárez, Suárez 
& Pérez, 2017) 
Tutorías docentes (Cano & Robles, 2018; Moneta, 2019) 
Tutorías entre pares (Cano & Robles, 2018; Moneta, 2019) 
Fuente: Elaboración propia. 
Tabla 12. Condiciones en las que se brindan los servicios que diversos autores consideran como 
factores institucionales asociados al rendimiento académico 
Factor Autores 
Políticas internas (Garbanzo, 2007; Rodríguez-Gallego, 
2014; Cano & Robles, 2018) 
Infraestructura (estado de aulas, servicios higiénicos, laboratorios, 
equipos, entre otros) 
(Garbanzo, 2007; Rodríguez-Gallego, 
2014; Vargas & Montero, 2016; Suárez, 
Suárez & Pérez, 2017; Cano & Robles, 
2018; Moneta, 2019) 
Criterios de ingreso (nota de acceso, pruebas específicas de aptitud) (Garbanzo, 2007; Rodríguez-Gallego, 
2014) 
Elección de estudios (condicionado a las normas de la institución 
educativa, número de cupos, traslado interno) 
(Garbanzo, 2007; Rodríguez-Gallego, 
2014; Vargas & Montero, 2016) 
Plan de estudios (Garbanzo, 2007; Rodríguez-Gallego, 
2014; Vargas & Montero, 2016; Suárez, 
Suárez & Pérez, 2017) 
Modalidad de estudio (Rodríguez-Gallego, 2014) 
Duración del programa de estudios (Suárez, Suárez & Pérez, 2017; Alvarado, 
Ube, Cañizares, Martínez; 2018) 
Métodos de enseñanza que promueven (Vargas & Montero, 2016) 
Horarios disponibles (Garbanzo, 2007; Vargas & Montero, 
2016; Suárez, Suárez & Pérez, 2017; 
Alvarado, Ube, Cañizares, Martínez; 2018; 
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Cano & Robles, 2018; Castrillón, Sarache 
& Ruiz-Herrera, 2020) 
Cantidad de alumnos por grupo (Garbanzo, 2007; Rodríguez-Gallego, 
2014; Vargas & Montero, 2016; Cano & 
Robles, 2018) 
Dificultad de las materias de la carrera (cuando depende de la 
institución) 
(Garbanzo, 2007; Santos & Vallelado, 
2013; Rodríguez-Gallego, 2014; Moneta, 
2019) 
Requisitos de las materias (Garbanzo, 2007; Cano & Robles, 2018) 
Recursos financieros (Vargas & Montero, 2016) 
Materiales didácticos (Vargas & Montero, 2016; Moneta, 2019; 
Castrillón, Sarache & Ruiz-Herrera, 2020) 
Capacitación a docentes (Garbanzo, 2007; Vargas & Montero, 
2016) 
Tipo de contratación de docentes (Vargas & Montero, 2016) 
Docentes con trabajo extraordinario fuera de la universidad (Vargas & Montero, 2016) 
Calidad organizativa (eficiencia, competencia) (Vargas & Montero, 2016; Suárez, Suárez 
& Pérez, 2017; Bautista, Cerna & Romero, 
2020) 
Calidad educativa (Suárez, Suárez & Pérez, 2017; Bautista, 
Cerna & Romero, 2020) 
Fuente: Elaboración propia. 
2.2.1.2.4. Factores sociales 
Pertenecen a esta dimensión aquellos factores que actúan a través del entorno social del 
estudiante. Para facilitar el análisis, se ha creído conveniente agruparlos en 2 categorías: 
circunstancias, a la que pertenecen los factores asociados a las condiciones sociales particulares 
en las que se encuentra un estudiante; y vínculos, a la que pertenecen los factores asociados a las 
relaciones sociales en las que participa el estudiante. 
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Tabla 13. Circunstancias que diversos autores consideran como factores sociales asociados al 
rendimiento académico 
Factor Autores 
Clase social (Garbanzo, 2007; Moneta, 2019; 
Castrillón, Sarache & Ruiz-Herrera, 2020) 
Origen sociocultural (Rodríguez-Gallego, 2014; Vargas & 
Montero, 2016) 
Valores (Moneta, 2019) 
Costumbres (Moneta, 2019) 
Religión (Moneta, 2019) 
Nacionalidad (Moneta, 2019) 
Lugar de procedencia (Garbanzo, 2007; Moneta, 2019) 
Lugar de residencia (Garbanzo, 2007; Moneta, 2019) 
Tipo (casa, finca o departamento) y tenencia (propia o alquilada) de 
la vivienda 
(Alvarado, Ube, Cañizares, Martínez; 
2018) 
Colegio de procedencia (urbano o rural, público o privado) (Vargas & Montero, 2016; Moneta, 2019) 
Condiciones económicas (Garbanzo, 2007; Vargas & Montero, 
2016; Suárez, Suárez & Pérez, 2017; 
Alvarado, Ube, Cañizares, Martínez; 2018; 
Moneta, 2019; Castrillón, Sarache & Ruiz-
Herrera, 2020) 
Financiamiento de los estudios (por parte de la familia o por planes 
sociales) 
(Moneta, 2019) 
Recursos (internet, libros, infraestructura, equipamiento del hogar, 
confort) 
(Garbanzo, 2007; Suárez, Suárez & Pérez, 
2017; Alvarado, Ube, Cañizares, Martínez; 
2018; Moneta, 2019; Castrillón, Sarache & 
Ruiz-Herrera, 2020) 
Ocupación de los padres (Suárez, Suárez & Pérez, 2017; Moneta, 
2019) 
Nivel educativo de los padres (Garbanzo, 2007; Rodríguez-Gallego, 
2014; Vargas & Montero, 2016; Suárez, 
Suárez & Pérez, 2017; Alvarado, Ube, 
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Cañizares, Martínez; 2018; Moneta, 2019; 
Castrillón, Sarache & Ruiz-Herrera, 2020) 
Cantidad de miembros de la familia (Moneta, 2019) 
Porcentaje de adultos (Moneta, 2019) 
Número de progenitores que residen en el hogar (Moneta, 2019) 
Elección de estudios (condicionado al entorno social, por 
imposición de los padres, entre otros) 
(Garbanzo, 2007; Rodríguez-Gallego, 
2014; Vargas & Montero, 2016) 
Situación laboral (Vargas & Montero, 2016; Suárez, Suárez 
& Pérez, 2017; Alvarado, Ube, Cañizares, 
Martínez; 2018; Moneta, 2019; Castrillón, 
Sarache & Ruiz-Herrera, 2020) 
Estado civil (Rodríguez-Gallego, 2014; Alvarado, Ube, 
Cañizares, Martínez, 2018; Moneta, 2019) 
Carga familiar (Alvarado, Ube, Cañizares, Martínez, 
2018) 
Fuente: Elaboración propia. 
Tabla 14. Vínculos que diversos autores consideran como factores sociales asociados al 
rendimiento académico 
Factor Autores 
Condiciones de convivencia (ambiente que estimula o desalienta el 
aprendizaje, formas de ejercer control sobre los estudiantes, 
violencia familiar, conductas democráticas, incentivos, 
disfuncionalidad familiar, entre otros comportamientos o actitudes 
de los cohabitantes del hogar) 
(Garbanzo, 2007; Rodríguez-Gallego, 
2014; Vargas & Montero, 2016; Alvarado, 
Ube, Cañizares, Martínez, 2018; 
Castrillón, Sarache & Ruiz-Herrera, 2020) 
Expectativas de los padres o apoderados (Garbanzo, 2007) 
Influencia de los padres o apoderados (Garbanzo, 2007) 
Relación entre padres e hijos (Vargas & Montero, 2016; Cano & 
Robles, 2018) 
Apoyo y orientación por parte de la familia, amigos, compañeros, 
pareja o comunidad (a nivel académico, como la actitud frente a los 
estudios, o emocional, ante posible inestabilidad emocional frente a 
las dificultades) 
(Garbanzo, 2007; Santos & Vallelado, 
2013; Vargas & Montero, 2016; Suárez, 
Suárez & Pérez, 2017; Castrillón, Sarache 
& Ruiz-Herrera, 2020) 
Problemas con la pareja (Cano & Robles, 2018) 
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Expectativas del entorno social (Suárez, Suárez & Pérez, 2017) 
Influencia de la comunidad (Suárez, Suárez & Pérez, 2017; Castrillón, 
Sarache & Ruiz-Herrera, 2020) 
Fuente: Elaboración propia. 
2.2.2. Modalidad de servicio educativo 
2.2.2.1. Definición 
Un servicio, desde el punto de vista de la economía, es un conjunto de actividades 
realizadas por los individuos u organizaciones pertenecientes a una sociedad, que tienen la 
finalidad de satisfacer necesidades no materiales (Mochón, 2006). En tal sentido, la educación es 
un servicio que satisface la necesidad de las personas de contar con una formación integral y con 
pleno desarrollo de sus potencialidades, a fin de que puedan realizarse como individuos y se 
integren a la sociedad para contribuir en la creación de cultura, y en el desarrollo de la familia y 
de la comunidad nacional, latinoamericana y mundial (Ley N.o 28044, 2003).  
A la educación se puede acceder en diferentes modalidades, definidas, de acuerdo con 
Barroso (2006), por la “forma específica de ofrecer un servicio educativo con relación a los 
procedimientos administrativos, estrategias de aprendizaje y apoyos didácticos”. Así, los 
interesados tienen la opción de escoger la modalidad que más se acomode a sus recursos y 
preferencias. Pero la forma específica de acceder al servicio se ve ineludiblemente afectada por el 
entorno que da soporte al espacio, ya sea físico, virtual o una amalgama de ambos, que comparten 
docentes y estudiantes para interactuar con fines de enseñanza los primeros y aprendizaje los 
segundos, en el marco establecido por la institución educativa y las políticas de Estado. 
En el Perú, el sistema educativo comprende 2 etapas: la educación básica y la educación 
superior. Esta última “está destinada a la investigación, creación y difusión de conocimientos; a la 
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proyección a la comunidad; [y] al logro de competencias profesionales de alto nivel, de acuerdo 
con la demanda y la necesidad del desarrollo sostenible del país” (Ley N.o 28044, 2003). Las 
instituciones encargadas de impartir educación superior pueden ser públicas o privadas, y se 
agrupan en escuelas, institutos y universidades (Ley N.o 28044, 2003). A estas últimas, la Ley 
Universitaria, en su artículo 39, les permite ofrecer sus servicios bajo tres modalidades diferentes: 
presencial, a distancia y semipresencial (Ley N.o 30220, 2014).  
De esta categorización se infiere que, para el Estado peruano, la distancia que separa a los 
participantes entre sí, durante el tiempo consignado para su formación académica, es determinante 
en la tipificación de la modalidad en la que se ofrece un servicio educativo. Esto es coherente con 
el primero de los dos conceptos que Chaves (2017) identifica como comunes en las definiciones 
de educación a distancia que recopila: el de la separación entre participantes. Pero la distancia 
condiciona la interacción, que es el segundo concepto que él identifica. Así, cuando la separación 
entre participantes hace posible que interactúen naturalmente, en un espacio geográfico y tiempo 
establecidos y delimitados de mutuo acuerdo entre las partes involucradas: profesor, alumnos e 
institución educativa, sin que haya necesidad de que sea mediada por un servicio de comunicación 
externo, se dice que se está en una modalidad presencial; en caso contrario, se tratará de una 
modalidad a distancia.  
Por otro lado, el avance vertiginoso de la tecnología, particularmente la irrupción de las 
tecnologías de la información y la comunicación (TIC), ha provocado cambios profundos en el 
servicio educativo. Tanto así que muchos autores prefieren determinar la modalidad a la que 
pertenece un servicio particular, no con base en la separación entre participantes, sino en qué tan 
intensivamente se utilizan las TIC. Allen y Seaman (2013), por ejemplo, hablan de modalidad 
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tradicional cuando el porcentaje de contenido en línea utilizado es del 0 %; facilitada por web, 
cuando oscila entre un 1 % y un 29 %; híbrida o blended, cuando oscila entre un 30 % y un 79 %; 
y online, cuando el porcentaje es de al menos un 80 %. Mason y Rennie (2006) ya habían utilizado 
este mismo criterio, aunque ellos definieron solo tres modalidades: offline, blended y online. Sin 
embargo, como indica Barroso (2006):  
Una nueva modalidad educativa se vincula con nuevas formas de abordar, estructurar e 
integrar los factores internos y externos que inciden en la construcción del proceso de 
enseñanza y aprendizaje, y no únicamente al uso intensivo de las tecnologías de 
información y comunicación (TIC). 
Y es que resulta evidente que no es lo mismo una clase en la que el profesor interactúa de 
manera exclusivamente física con sus alumnos, a una en la que los participantes interactúan a 
través de una plataforma como Kahoot. Pero tampoco es que haya mucha diferencia entre 
proyectar un video de YouTube sobre una pantalla a reproducir en un televisor el mismo video 
grabado en una vieja cinta de VHS, suponiendo, claro está, que se cuente todavía con el equipo 
apropiado. Lo cierto es que las TIC sí proveen esas “nuevas formas” de las que habla Barroso. 
Formas que conducen a reinterpretaciones de conceptos cotidianos como la presencia. 
Si, por ejemplo, un profesor y sus alumnos interactúan de manera natural, con propósitos 
educativos, al interior de un recinto físico, es claro que participan de una modalidad presencial; 
pero cuando la interacción se realiza a través de videoconferencias, la presencialidad ya no es un 
asunto tan fácil de determinar, ya que, en esta situación, es evidente que tanto el profesor como los 
alumnos también están presentes, pero de una forma distinta. Es así como también se puede estar 
presente en una modalidad a distancia. 
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El término estar presente es entendido normalmente como la participación intencional en 
una actividad común que se desarrolla en un espacio compartido y un momento determinado; pero 
la presencia no solo tiene una dimensión física, sino también una perceptiva, y de esta última se 
sirve la tecnología para construir una forma de presencia alternativa: la virtual. 
Se habla de estar presente físicamente cuando el espacio geográfico que se comparte 
posibilita la interacción entre los participantes sin que haya la necesidad de que medie un servicio 
de comunicación externo (interacción natural). Si, por el contrario, la interacción se realiza entre 
representaciones artificiales de los participantes, se habla de presencia virtual. 
Las presencias virtuales necesitan espacios artificiales compartidos para manifestarse. 
Estas formas alternas de espacio posibilitan la independencia del lugar y, bajo determinadas 
condiciones, la liberación de la obligada delimitación temporal de las interacciones físicas y de la 
sincronía condicionante de la comunicación natural. Un servicio de mensajería instantánea como 
el WhatsApp, por ejemplo, permite lo que Salgado (2015) llama “interacción diferida”, es decir, 
sujeta a la disponibilidad de los participantes y del canal de comunicación: una interacción 
básicamente asíncrona. Así, un mensaje puede ser enviado, pero su réplica se realizará cuando el 
interlocutor así lo disponga. Un foro en línea, por su parte, permite a sus usuarios entrar en contacto 
con los rastros de presencia dejados tiempo atrás por otros tantos usuarios del espacio virtual 
compartido. Asimismo, los rastros que dejen entrarán en contacto con los futuros nuevos usuarios. 
Incluso los viejos usuarios podrán reanudar los debates largamente postergados compartiendo sus 
aportes con los de la nueva audiencia. Una videoconferencia, en cambio, aunque posibilita la 
interacción entre participantes que se encuentran separados, es decir, en diferentes lugares, está 
delimitada en tiempo y, al igual que su símil físico, depende estrechamente de la sincronía. 
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Coldeway (s. f., citado en Simonson, Smaldino & Zvacek, 2015) utilizó estos dos 
conceptos, el lugar y el tiempo, para definir las formas en las que la educación podría ser 
practicada, y propuso un marco conceptual basado en ellos para perfilarlas. Así, para Coldeway, 
la educación podría darse en el mismo tiempo y lugar (same-time, same-place), en diferente tiempo 
y mismo lugar (different-time, same-place), en el mismo tiempo y diferente lugar (same-time, 
different-place) y en diferente tiempo y diferente lugar (different-time, different-place).  
 
Figura 8. Cuadrantes de Coldeway 
Sin embargo, el tiempo y el lugar, en sí mismos, no perfilan las modalidades de servicio 
educativo, sino en base a lo que exigen: un espacio compartido natural o artificial en respuesta a 
la distancia entre participantes (participantes en diferente lugar), y una forma particular de 
interacción en respuesta al tiempo, entendido este último como sincronía o asincronía. 
Así, tanto las presencias físicas como las virtuales necesitan un espacio compartido en el 
que puedan interactuar, y son ese espacio compartido y formas de interacción las que perfilarán la 
modalidad en la que se ofrezca un servicio educativo. En ese sentido, la posibilidad de interacción 
natural entre participantes permite diferenciar entre una modalidad presencial y una a distancia, y 
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el espacio compartido en el que se manifiesta la presencia permite diferenciar entre formas 
particulares de implementación de estas modalidades, las que en el presente estudio se ha optado 
por llamar tradicional, virtual e híbrida, en atención a las terminologías comúnmente aceptadas 
por la comunidad educativa. 
Tabla 15. Formas en las que se pueden manifestar las modalidades presencial y a distancia 
Modalidad Espacio compartido Interacción 
natural 
Tipo Canal Delimitante 
Presencial Tradicional Físico Dos vías Aulas Posible 
Virtual Virtual Dos vías Plataformas en línea Posible 
Híbrida Físico-virtual Dos vías Aulas y plataformas en línea Posible 
A distancia Tradicional Virtual Una vía Orientación a los recursos Imposible 
Virtual Virtual Dos vías Orientación a la interacción Imposible 
Híbrida Virtual Una y dos vías Orientación a los recursos y la 
interacción 
Imposible 
Fuente: Elaboración propia. 
Asimismo, todas las combinaciones posibles de estas modalidades describirán lo que, en 
la práctica, se reconoce como modalidad semipresencial. 
Tabla 16. Formas en las que se puede manifestar la modalidad semipresencial como una 
combinación de las modalidades presencial y a distancia 
Modalidad Presencial A distancia 











Fuente: Elaboración propia. 
Ahora bien, es necesario precisar que los tipos descritos son solo una forma conveniente 
de etiquetar las diferentes manifestaciones del servicio educativo, y aunque no constituyen en sí 
mismos las dimensiones de interés para el presente estudio, permiten situar sus hallazgos en un 
contexto adecuado que permita su contraste con los resultados de otros estudios. Por tal motivo, 
se ha creído necesario reservar un espacio previo a la descripción de los factores asociados a la 
modalidad del servicio educativo para abordarlos. 
2.2.2.1.1. Modalidad presencial  
Se considera que un servicio educativo se encuentra en modalidad presencial cuando las 
condiciones en las que se brinda posibilitan la interacción natural entre los participantes en un 
espacio geográfico y un tiempo establecidos y delimitados de mutuo acuerdo entre las partes 
involucradas: profesor, alumnos e institución educativa. Y aunque Bates (2019) y Barroso (2006) 
indican que esta coincidencia espaciotemporal entre participantes se produce en las aulas, nada 
impide, de acuerdo al cuadrante superior izquierdo de Coldeway (s. f., citado en Simonson, 
Smaldino & Zvacek, 2015), que se realicen actividades fuera de las instalaciones de la institución 
educativa, como plantas industriales reales, por ejemplo, ya que los espacios geográficos en los 
que se interactúa deberían ser establecidos y delimitados en conformidad con las necesidades 
particulares de una clase. Además, es claro que esta modalidad no excluye actividades no 
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presenciales como las tareas que los alumnos deben desarrollar fuera de los límites establecidos 
para la interacción, siempre que el tiempo dedicado a ellas no forme parte del asignado al programa 
educativo. 
La modalidad presencial se manifiesta de diferentes formas y, como evidencian Parra, Soto 
y Arévalo (2012) y Simonson, Smaldino y Zvacek (2015), la tecnología ha jugado su papel 
perfilándolas; pero actualmente no existe entre los autores un acuerdo consensuado que permita 
delimitarlas. En ese sentido, la intención de la presente sección es develar sus características 
distintivas a fin de conciliar lo publicado respecto del tema con lo que aquí se concibe como 
tradicional, virtual e híbrida. 
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Tabla 17. Formas en las que se manifiesta la modalidad presencial de servicio educativo 
Modalidad Características Despliegue Referencias 
Tradicional Se produce cuando los participantes 
interactúan exclusivamente en espacios 
físicos compartidos, sin que haya la 
necesidad de que medie entre ellos un 
servicio de comunicación externo. Esta 
modalidad no niega el uso de la tecnología, 
aunque restringe su aplicación a superar 
las barreras naturales impuestas por las 
limitaciones físicas no excepcionales del 
ser humano y a optimizar formas 
tradicionales de impartir la enseñanza. 
La instalación de un sistema de refuerzo 
sonoro en aulas grandes, por ejemplo, 
ilustra la compensación de una limitación 
natural no excepcional del ser humano; en 
ese sentido, siempre que el espacio 
geográfico no imposibilite la interacción 
natural, no implicaría una modalidad 
diferente a la de una clase dictada en un 
aula pequeña en donde no es necesario tal 
sistema. De manera análoga, el uso del 
rotafolio fue, en su tiempo, una forma de 
optimizar algunas funciones de la clásica 
pizarra, que evolucionaría hasta el 
proyector de transparencias, luego a la 
reproducción de videos en un televisor, 
después a su proyección desde una 
computadora para, finalmente, terminar en 
la reproducción desde plataformas como 
YouTube. Ninguno de estos usos de la 
tecnología, para el presente estudio, 
representan una nueva modalidad de 
enseñanza. 
Lo que aquí se define como modalidad presencial-
tradicional encuentra similitudes con el modelo 
basado en el aula que describe Bates (2019), en el 
que los alumnos son distribuidos en clases a las 
que asisten en el mismo lugar con regularidad y en 
momentos previamente acordados del día, por un 
número de horas y un período determinado. 
También con lo definido como modalidad 
presencial por Barroso (2006), a partir de la 
Propuesta de Reglamento General de Estudios del 
IPN de México, en cuanto a su despliegue “en 
aulas e instalaciones específicamente diseñadas 
para propósitos educativos, bajo la dirección 
permanente de un profesor y que requiere de la 
presencia ininterrumpida del alumno en horarios y 
tiempos predeterminados”. 
Virtual Se produce cuando los participantes 
interactúan exclusivamente en espacios 
virtuales compartidos. En esta modalidad, 
aunque el espacio geográfico en donde se 
desarrollan las actividades posibilitaría la 
interacción sin que haya la necesidad de 
que medie entre ellos un servicio de 
comunicación externo, de alguna forma 
Una clase en un entorno de simulación de 
vuelo podría ser representativa de esta 
modalidad, siempre que los participantes, a 
pesar de compartir un espacio geográfico 
que permite la interacción natural, 
prescindan de ella. Por ejemplo, cuando el 
instructor no se encuentra junto al 
estudiante en la misma cabina de 
simulación, sino fuera de ella, dándole 
Lo que aquí se define como modalidad presencial-
virtual encuentra similitudes con lo que Mason y 
Rennie (2006) y Allen y Seaman (2013) llaman 
modalidad online, siempre que se trate de su forma 
extrema de manifestación, es decir, cuando el 
100% de la clase se desarrolle de manera online, y 
que exista la posibilidad de un encuentro cara a 
cara (face-to-face meetings), el cual, si bien de 
75 
 
esta interacción estaría restringida por 
acuerdo entre las partes. 
instrucciones a través de un canal artificial 
de comunicación, como podría ser una 
radio. 
acuerdo con la descripción que los autores hacen 
no se da típicamente, no se niega. 
Híbrida Cuando los participantes interactúan en 
espacios compartidos tanto físicos como 
virtuales de manera simultánea o diferida. 
En esta modalidad, el espacio geográfico 
en donde se desarrollan las actividades 
posibilita la interacción sin que haya la 
necesidad de que medie entre ellos un 
servicio de comunicación externo; sin 
embargo, se habilita también la posibilidad 
de interacción a través de canales 
artificiales. 
Un docente que en una cátedra tradicional 
presencial utiliza en un momento dado una 
plataforma como, por ejemplo, Kahoot, 
para preguntar a sus alumnos sobre un 
tema particular, crea en ese preciso 
momento un espacio compartido virtual, 
en el que sus alumnos participan desde sus 
teléfonos móviles. Ahí, son las 
representaciones artificiales de los 
participantes, creadas en Kahoot, las que 
interactúan: los alumnos no responden al 
docente, sino a la plataforma; el docente 
no recibe las respuestas de los alumnos, 
sino de la plataforma; los alumnos no 
reciben retroalimentación del docente, sino 
de la plataforma. La clase ha pasado de 
una modalidad presencial-tradicional a una 
presencial-virtual. Si el profesor decide 
luego debatir verbalmente con sus alumnos 
las respuestas, la interacción vuelve a ser 
natural, con lo que la clase pasa 
nuevamente a una modalidad presencial-
tradicional. Este es un típico 
comportamiento híbrido y, hasta antes de 
la pandemia, fue la tendencia en educación 
superior en Lima Metropolitana, 
particularmente en la universidad a la que 
pertenecen los participantes del presente 
estudio, por lo que será el punto respecto 
del cual contrasten sus percepciones acerca 
de la modalidad a distancia ofrecida 
durante la pandemia. 
Lo que aquí se define como modalidad presencial-
híbrida encuentra similitudes con el primero de los 
tres enfoques de la modalidad educativa apoyada 
en TIC que plantean Parra, Soto y Arévalo (2012): 
la virtualidad como apoyo a la presencialidad, en 
cuanto a que “la organización virtual tiene su 
operación dentro de ambientes presenciales como 
medio de apoyo”. También con una de las formas 
de lo que Simonson, Smaldino y Zvacek (2015) 
llaman “aprendizaje distribuido”, particularmente 
aquella asociada con la educación presencial que 
incorpora, de alguna forma, experiencias de 
aprendizaje basadas en tecnología, la misma que, 
indican ellos, se da en la mayoría de los casos. 
Fuente: Elaboración propia. 
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2.2.2.1.2. Modalidad a distancia 
Un servicio educativo se considera en modalidad a distancia cuando la imposibilidad de 
una interacción física, debido a la separación entre participantes, es superada por la 
implementación de canales alternativos a los naturales proporcionados por un servicio de 
comunicación externo. En esta modalidad, la única limitación en cuanto al alcance del servicio es 
la cobertura geográfica de estos canales de comunicación, con lo que se vuelve posible, como 
indica Barroso (2006), ampliar las oportunidades de aprendizaje de las personas para las que sus 
condiciones de ubicación geográfica, tiempos, ocupación, edad, entre otras, fueron factores 
limitantes o condicionantes de sus propósitos de superación. 
De la Riestra, Venezia y Perlo (2014) advierten que “existen diferentes concepciones de 
enseñanza a distancia”. En ese sentido, la intención de la presente sección es, nuevamente, develar 
sus características distintivas a fin de conciliar lo publicado respecto del tema con lo que aquí se 
concibe como tradicional, virtual e híbrido. 
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Tabla 18. Formas en las que se manifiesta la modalidad a distancia de servicio educativo 
Modalidad Características Despliegue Referencias 
Tradicional Se produce cuando el espacio 
artificial compartido, delimitado 
por la cobertura de los servicios 
de comunicación utilizados, su 
particular implementación o las 
políticas de uso, solo permite la 
comunicación en una sola vía: de 
educador a educando. 
García (1999) expone que, para 
fines del siglo XIX e inicios del 
siglo XX, la única forma de 
comunicarse a distancia era a 
través del flujo de 
correspondencia, y dado que en 
esa época el servicio postal era 
eficaz pero lento, las instituciones 
educativas optaron por privilegiar 
el diseño y producción de material 
educativo, por sobre la 
comunicación entre alumnos y de 
estos con sus docentes. Es así que, 
a la producción de textos 
impresos en aquel entonces, se 
sumó, a mediados del siglo XX, la 
de material audiovisual.  
Esto fue propio de la primera de las tres 
grandes generaciones de innovación 
tecnológica que Garrison (1985 y 1989, 
citado en García, 1999) identificó en la 
evolución de la educación a distancia: la 
enseñanza por correspondencia, llamada 
así porque se valía del servicio postal 
para que alumnos dispersos 
geográficamente pudieran acceder a los 
recursos didácticos que les servirían de 
guía durante su estudio. Con la llegada 
de las TIC, los servicios postales 
evolucionaron a servicios de correo 
electrónico, y los materiales en soporte 
físico a recursos digitales online; sin 
embargo, la evolución de estos servicios 
en sí misma no produce nuevos espacios 
compartidos de interacción, por lo que no 
representarían una modalidad educativa 
diferente, solo una optimización de sus 
formas tradicionales. 
Lo que aquí se define como modalidad a distancia-tradicional 
muestra similitudes con la concepción de educación a 
distancia de Contreras, Leal y Salazar (2001, citado en 
Chaves, 2017) en lo que se refiere a “formas de aprendizaje 
que no son guiadas por un profesor (...), sino que son 
planificadas por la institución educativa y se sustentan en 
materiales didácticos (...) [distribuidos] a través de diferentes 
medios que facilitan (...) acceder a la información y al 
conocimiento”, siempre que se interprete el texto citado 
como un traspaso de responsabilidad desde el docente hacia 
el material didáctico. Asimismo, bajo ciertas condiciones 
podría corresponder a los cuadrantes superior derecho e 
inferior derecho del marco conceptual de Coldeway (s. f., 
citado en Simonson, Smaldino & Zvacek, 2015) 
Virtual Se produce cuando el espacio 
artificial compartido, delimitado 
por la cobertura de los servicios 
de comunicación utilizados, su 
particular implementación o las 
políticas de uso, permiten la 
Existen numerosos ejemplos de 
suplantación de espacios físicos 
tradicionales por entornos virtuales, entre 
ellos los foros de discusión en línea, que 
reemplazan a los debates presenciales; 
las plataformas de chat o mensajería 
Lo que aquí se define como modalidad a distancia-virtual 
encuentra similitudes con lo que, según Area y Adell (2009), 
es la definición tradicional de e-learning (electronic 
learning), y está asociado a lo que ellos entienden por aula 
virtual en lo que respecta a un espacio pedagógico, creado 
digitalmente, para permitir a los estudiantes “desarrollar una 
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comunicación en dos vías: de 
educador a educando y viceversa. 
Dicho en los términos de 
Zambrano, Milán y Estrada 
(2017), cuando los espacios 
físicos tradicionales son 
suplantados por entornos 
virtuales. Esta modalidad, aunque 
se enfoca en la interacción 
síncrona, no excluye actividades 
asíncronas ni comunicación en 
una sola vía, siempre que el 
tiempo dedicado a ellas no forme 
parte del asignado al programa 
educativo. En esta forma de 
educación a distancia se privilegia 
la interacción por sobre el 
material didáctico.  
instantánea, que reemplazan a las charlas 
cotidianas; las herramientas para trabajo 
colaborativo en línea, que reemplazan las 
reuniones de oficina, etc. Sin embargo, el 
espacio virtual de interés para esta 
categoría es el de las videoconferencias, 
ya que reemplazan a las aulas físicas. 
Además, es justamente este espacio 
compartido el que se espera que hayan 
implementado las instituciones 
educativas de Lima Metropolitana para 
impartir su servicio durante la pandemia, 
particularmente la universidad a la que 
pertenecen los participantes del presente 
estudio. 
serie de acciones similares a las que acontecen en un proceso 
de enseñanza presencial como conversar, leer documentos, 
realizar ejercicios, formular preguntas al docente, trabajar en 
equipo, etc.”. Asimismo, corresponde al cuadrante inferior 
izquierdo del marco conceptual de Coldeway (s. f., citado en 
Simonson, Smaldino & Zvacek, 2015). Por su parte, Galvis y 
Pedraza (2013) enfatiza en que “los contenidos son 
distribuidos en múltiples formatos electrónicos y la 
interacción entre estudiantes, y entre estos con el profesor y 
con los objetos de estudio, se realiza a través de redes de 
comunicación”. 
Estos autores evidencian una superposición de esta 
modalidad con la tercera generación de Garrison: la 
enseñanza telemática (García, 1999). Sin embargo, es de 
destacar que ninguno de ellos habla explícitamente de 
interacción síncrona. 
Híbrida Se produce cuando el espacio 
artificial compartido, delimitado 
por la cobertura de los servicios 
de comunicación utilizados, su 
particular implementación o las 
políticas de uso, permiten la 
comunicación en una vía y dos 
vías. En esta forma de educación 
a distancia la enseñanza está 
dirigida preferentemente por los 
recursos didácticos, y aunque 
existan espacios de interacción 
remota entre participantes, el 
tiempo dedicado a estos últimos 
no forma parte del asignado al 
programa educativo, sino el 
establecido por los primeros. 
Un modelo muy utilizado de MOOC 
(Massive Open Online Course) es el de 
clases grabadas alojadas en plataformas 
en línea. En este modelo, el espacio 
compartido es de una sola vía, ya que 
docente y estudiante no interactúan entre 
sí. Sin embargo, muchos de estos cursos 
implementan canales de comunicación 
de dos vías, por lo general asíncronos, ya 
sea con el docente o entre estudiantes, 
creando un nuevo espacio compartido. 
En este tipo de cursos, el tiempo 
consignado es el que dura el video de la 
clase, no el de la interacción, por tanto, 
es un claro ejemplo de una modalidad a 
distancia-híbrida. 
Lo que aquí se define como modalidad a distancia-híbrida 
encuentra similitudes con los inicios en la segunda 
generación de Garrison: la enseñanza multimedia, cuando 
gracias a la incorporación del teléfono fue posible conectar a 
los alumnos con sus tutores (García, 1999). Además, según el 
uso particular que se les dé a las TIC en los programas 
académicos, se superpondría a la tercera generación de 
Garrison. 
Fuente: Elaboración propia. 
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2.2.2.1.3. Modalidad semipresencial 
Un servicio educativo se considera en modalidad semipresencial cuando parte del 
programa se brinda de manera presencial y la otra, a distancia. 
 En el Perú, la Ley Universitaria consigna que solo hasta un máximo del 50 % de los créditos 
totales en carreras de pregrado pueden ofrecerse de manera remota (Ley N.o 30220, 2014); sin 
embargo, para asegurar la continuidad del servicio educativo durante la pandemia, este porcentaje 
se amplió hasta el 70 % (R. C. D. N.o 062-2020-SUNEDU/CD, 2020). 
 Lo que aquí se define como modalidad semipresencial encuentra similitudes con lo que De 
la Riestra, Venezia y Perlo (2014) entienden por b-learning (blended learning) en lo que se refiere 
a “una educación a distancia que emplea clases presenciales para algunas de sus actividades, pero 
también podría referirse a una educación presencial que hace uso de algunas clases no presenciales 
mediatizadas tecnológicamente para llevar a cabo la actividad general”. Ramos (2016) agrega que, 
al combinar en un solo tipo de formación las modalidades presencial y a distancia, se “agiliza la 
labor tanto del formador como del alumno”. 
 Cabero y Llorente (2008, citado en Galvis & Pedraza, 2013) coincide con los autores 
anteriores al identificar al b-learning como  
la convergencia entre lo presencial y lo virtual a distancia, donde se combinan espacios 
(clases tradicionales y virtuales), tiempos (presenciales y no presenciales), recursos 
(analógicos y digitales), donde los protagonistas modifican sus roles en los procesos 
de enseñanza/aprendizaje, y donde los cambios también afectan, de manera ineludible, 
a los modelos organizativos.  
Galvis y Pedraza (2013), por su parte, agregan que el b-learning “combina el aprendizaje 
presencial y aprendizaje a distancia de tal manera que las mejores estrategias de cada modalidad 
80 
 
se integran y complementan de forma armoniosa, para proporcionar experiencias de aprendizaje 
más flexibles y sólidas”. 
 La modalidad semipresencial se manifiesta de tantas formas posibles como combinaciones 
encuentre la unión de una manifestación particular de modalidad presencial con otra de modalidad 
a distancia, pero no conduce a una mezcla de sus características, ya que se dan en espacios y 
momentos separados, determinados por el programa educativo. Así, la modalidad semipresencial, 
para el presente estudio, se puede manifestar como tradicional-tradicional, tradicional-virtual, 
tradicional-híbrida, híbrida-tradicional, híbrida-híbrida, híbrida-virtual, virtual-tradicional, 
virtual-híbrida y virtual-virtual. 
2.2.2.2. Factores asociados a la modalidad de servicio educativo.  
De la convergencia del pensamiento de Chaves (2017) y Coldeway (s. f., citado en 
Simonson, Smaldino & Zvacek, 2015) se puede inferir que la modalidad de servicio educativo se 
encuentra condicionada por el espacio que comparten los participantes para interactuar y el tipo 
de interacción que dicho espacio les permite.  
Piccoli, Ahmad e Ives (2001), ya habían reconocido estos dos conceptos, el de espacio y el 
de interacción, como dimensiones de los ambientes de aprendizaje presenciales y virtuales. Y 
aunque el espacio (space) es definido en un inicio por ellos como la colección de materiales y 
recursos disponibles para el estudiante, pronto establecen un claro vínculo entre este concepto y 
las plataformas virtuales que permiten la participación de los involucrados en las actividades 
académicas, es decir, lo que aquí se ha optado por denominar espacio compartido. Ahora bien, si 
la interacción depende del espacio compartido, ya que este último la permite, el espacio compartido 
depende del entorno, ya que este la soporta.  
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En ambientes virtuales, la separación entre espacio compartido y entorno es bastante clara, 
al primero lo define la plataforma virtual en la que se manifiesta la presencia y al segundo la 
infraestructura que lo sostiene. En ambientes presenciales, en cambio, no hay una separación tan 
evidente, aunque una traslación del concepto permite identificar al entorno como el aula en cuanto 
a infraestructura y al espacio compartido como el aula en cuanto a ambiente en donde se produce 
la interacción. Así, el entorno estaría relacionado directamente con lo que Piccoli, Ahmad e Ives 
(2001) entienden como lugar (place), dimensión definida por ellos como la locación física en 
donde se realiza la instrucción.  
Pero la infraestructura que sostiene el espacio compartido no se limita solo a la locación 
física: la tecnología (technology) también forma parte de ella. Esta dimensión es definida por 
Piccoli, Ahmad e Ives (2001) como la colección de herramientas utilizadas para compartir recursos 
de aprendizaje y facilitar la comunicación entre participantes. Así, lo que aquí se denomina 
entorno, abarca el espacio compartido (soporta la interacción), el lugar y la tecnología (soportan 
el espacio compartido). 
El tiempo (time) y el control (control), últimas dos dimensiones identificadas por Piccoli, 
Ahmad e Ives (2001), de acuerdo con las definiciones que proponen sus propios autores, están más 
relacionados a la clase en cuanto a recurso educativo (video grabado) que en cuanto a espacio de 
interacción, por lo que su relevancia para el presente estudio es solo tangencial.  
Así, con base en las características comunes recogidas por Chaves (2007), el marco 
conceptual de Coldeway (s. f., citado en Simonson, Smaldino & Zvacek, 2015) y las dimensiones 
de Piccoli, Ahmad e Ives (2001), los factores asociados a la modalidad de servicio educativo se 
abordarán, en el presente estudio, desde dos dimensiones: el entorno, en cuanto a infraestructura 
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que determina las condiciones para la interacción, y la interacción en sí misma (interaction), 
definida por Piccoli, Ahmad e Ives (2001) como el grado de contacto e intercambio educacional 
entre estudiantes y entre ellos con sus docentes.  
Ahora bien, la interacción puede ponerse de manifiesto en diferentes contextos. More y 
Velasco (2018) exponen el de las dinámicas de la clase, afirmando que deberían estimular la 
participación de los estudiantes, el trabajo colaborativo y las relaciones humanas. Por otro lado, 
tanto ellos como Simonson, Smaldino y Zvacek (2015), Chaves, (2017), y Martínez, Guerrero y 
Granados (2015), están de acuerdo en la importancia no solo de las relaciones entre los 
participantes directos del proceso de aprendizaje (docentes y estudiantes), sino también con la 
institución educativa. Así, en la presente investigación, la interacción es estudiada en 4 contextos: 
el de las dinámicas de clase, el de las relaciones entre estudiantes, el de las relaciones entre 
estudiantes y docentes, y el de las relaciones entre estudiantes y personal administrativo.  
2.2.2.2.1. Factores de entorno 
Pertenecen a esta dimensión aquellos factores que actúan a través del ambiente en el que 
se desenvuelve el estudiante durante su proceso de aprendizaje. En esta investigación, estos estarán 
circunscritos particularmente a los momentos de las sesiones de clases que corresponden al tiempo 
consignado para la formación académica de los estudiantes, por lo que cualquier otra actividad es 
contemplada solo tangencialmente.  
Ahora bien, para facilitar el análisis, se ha creído conveniente agruparlos en 2 categorías: 
aspectos de infraestructura, a la que pertenecen los factores asociados a los recursos y servicios 
disponibles, tanto para la educación como para la comodidad de los estudiantes; y condiciones de 
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estudio, a la que pertenecen los factores asociados a las formas particulares en las que se ofrecen 
los servicios y se acceden a ellos.  
Tabla 19. Aspectos de infraestructura que diversos autores consideran como factores de entorno 
asociados a la modalidad de servicio educativo 
Factor Autores 
Cobertura (restringida al aula o al alcance del servicio de 
comunicación externa, también al tipo de alumnos que permite que 
participen) 
(Simonson, Smaldino & Zvacek, 2015; 
Chaves, 2017) 
Disponibilidad de recursos tecnológicos que permiten la interacción 
(la interacción debe darse entre el estudiante, el docente y los 
contenidos) 
(Piccoli, Ahmad & Ives, 2001; Simonson, 
Smaldino & Zvacek, 2015; García, 
Guerrero & Granados, 2015; Salgado, 
2015; Chaves, 2017; Bautista, Cerna & 
Romero, 2020) 
Tipo de interacción permitida (síncrona o asíncrona) (Chaves, 2017) 
Disponibilidad de materiales didácticos (García, Guerrero & Granados, 2015; 
Salgado, 2015; Chaves, 2017; More & 
Velasco, 2018) 
Formas de evaluación (García, Guerrero & Granados, 2015; 
Chaves, 2017) 
Fuente: Elaboración propia. 
Tabla 20. Condiciones de estudio que diversos autores consideran como factores de entorno 
asociados a la modalidad de servicio educativo 
Factor Autores 
Enfoque en la autonomía del estudiante (Picciano & Seaman, 2007; Martínez, 
2008; Simonson, Smaldino & Zvacek, 
2015; Salgado, 2015; Chaves, 2017; More 
& Velasco, 2018; Bautista, Cerna & 
Romero, 2020) 
Flexibilidad del programa (García, Guerrero & Granados, 2015; 
Simonson, Smaldino & Zvacek, 2015; 
Bautista, Cerna & Romero, 2020) 
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Asignación de un docente o tutor que facilite el aprendizaje (García, Guerrero & Granados, 2015; 
Chaves, 2017) 
Equivalencia entre modalidades (Simonson, Smaldino & Zvacek, 2015) 
Eje del proceso (centrado en el alumno, el docente o los 
contenidos) 
(Simonson, Smaldino & Zvacek, 2015; 
Chaves, 2017) 
Aprendizaje que promueve (profundo o superficial, autónomo o 
dirigido) 
(Simonson, Smaldino & Zvacek, 2015) 
Enseñanza que promueve (constructivista o conductista) (Simonson, Smaldino & Zvacek, 2015) 
Costos del servicio (en cuanto a inversión de tiempo y dinero) (Simonson, Smaldino & Zvacek, 2015; 
Chaves, 2017) 
Facilidad para realizar actividades concurrentes (si facilita que los 
alumnos puedan trabajar y estudiar a la vez) 
(Chaves, 2017; More & Velasco, 2018; 
Bautista, Cerna & Romero, 2020) 
Complejidad en el uso (Bautista, Cerna & Romero, 2020) 
Calidad del servicio (Simonson, Smaldino & Zvacek, 2015; 
García, Guerrero & Granados, 2015; 
Chaves, 2017) 
Apoyo técnico (Simonson, Smaldino & Zvacek, 2015) 
Nivel de personalización (Chaves, 2017) 
Tamaño de los grupos (Simonson, Smaldino & Zvacek, 2015) 
Control y seguimiento del proceso (García, Guerrero & Granados, 2015; 
Simonson, Smaldino & Zvacek, 2015; 
Salgado, 2015) 
Fuente: Elaboración propia. 
2.2.2.2.2. Factores de interacción 
Pertenecen a esta dimensión aquellos factores que son propios de la conducta o 
comportamiento de un conjunto de interactuantes en los que la acción de cada uno está 
condicionada por la acción de otros (Rizo, 2006). Para Rizo (2006) estos interactuantes son 
individuos. Para el presente estudio, son entidades que manifiestan su presencia. Ahora bien, para 
facilitar el análisis, se ha creído conveniente agruparlos en 4 categorías: aspectos de las dinámicas 
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de clase, a la que pertenecen los factores asociados a las experiencias de aprendizaje 
implementadas; aspectos de la relación entre pares, a la que pertenecen los factores asociados a la 
interacción entre los alumnos; aspectos de la relación con el docente, a la que pertenecen los 
factores asociados a la interacción entre los alumnos y el docente; y aspectos de la relación con el 
personal administrativo, a la que pertenecen los factores asociados a la interacción entre los 
alumnos y el personal administrativo de la institución educativa.  
Tabla 21. Aspectos de las dinámicas de clase que diversos autores consideran como factores de 
interacción asociados a la modalidad de servicio educativo 
Factor Autores 
Desarrollo de actividades de aprendizaje significativas (síncronas o 
asíncronas) 
(Chiecher & Donolo, 2011; García, 
Guerrero & Granados, 2015; Salgado, 
2015; Chaves, 2017; Mercado, Guarnieri 
& Luján, 2019) 
Uso de metodologías de enseñanza acordes con la modalidad de 
servicio educativo 
(Chaves, 2017) 
Acompañamiento durante el proceso de aprendizaje (Salgado, 2015; Chaves, 2017; More & 
Velasco, 2018) 
Estimulación de la participación de los estudiantes (Chiecher & Donolo, 2011; More & 
Velasco, 2018; Mercado, Guarnieri & 
Luján, 2019) 
Estimulación del trabajo colaborativo (García, Guerrero & Granados, 2015; 
Salgado, 2015; More & Velasco, 2018; 
Guarnieri & Luján, 2019) 
Estimulación de las relaciones humanas (Salgado, 2015; More & Velasco, 2018) 
Estimulación del compromiso personal de los estudiantes con su 
proceso de aprendizaje 
(Simonson, Smaldino & Zvacek, 2015; 
More & Velasco, 2018) 
Tratamiento de la diversidad de los estudiantes (Simonson, Smaldino & Zvacek, 2015; 
García, Guerrero & Granados, 2015) 
Formación integral del estudiante (Mercado, Guarnieri & Luján, 2019) 
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Mejora de habilidades metacognitivas desde el pensamiento crítico 
reflexivo 
(Mercado, Guarnieri & Luján, 2019) 
Flexibilización del proceso formativo (Simonson, Smaldino & Zvacek, 2015; 
García, Guerrero & Granados, 2015) 
Uso de TIC para generar, mediar y potenciar espacios de 
interacción sociocultural 
(García, Guerrero & Granados, 2015; 
Mercado, Guarnieri & Luján, 2019) 
Información relevante y oportuna (respecto de protocolos, 
procedimientos y retroalimentación) 
(Chiecher & Donolo, 2011; Salgado, 2015; 
Chaves, 2017; More & Velasco, 2018) 
Fuente: Elaboración propia. 
Tabla 22. Aspectos de la relación entre pares que diversos autores consideran como factores de 
interacción asociados a la modalidad de servicio educativo 
Factor Autores 
Coincidencia espaciotemporal (Chiecher & Donolo, 2011; Chaves, 2017; 
More & Velasco, 2018) 
Contacto directo (visual, auditivo o físico) (Chiecher & Donolo, 2011; Salgado, 2015; 
Chaves, 2017) 
Oportunidad para socializar con los compañeros de clase 
(interacciones informales antes, durante y después de la clase) 
(Chiecher & Donolo, 2011; Simonson, 
Smaldino & Zvacek, 2015; Salgado, 2015; 
Chaves, 2017) 
Confrontación de puntos de vista (interpretación, explicación, 
intercambio, imposición, convergencia y divergencia) 
(Salgado, 2015; Chiecher & Donolo, 2011) 
Coordinación de tareas (Salgado, 2015; Chiecher & Donolo, 2011) 
Control mutuo del trabajo (avances, confirmación de aceptación de 
entregas) 
(Chiecher & Donolo, 2011) 
Ofrecimiento y recepción de ayuda (Chiecher & Donolo, 2011) 
Fuente: Elaboración propia. 
Tabla 23. Aspectos de la relación con el docente que diversos autores consideran como factores 




Coincidencia espaciotemporal (Chiecher & Donolo, 2011; Simonson, 
Smaldino & Zvacek, 2015; Chaves, 2017; 
More & Velasco, 2018) 
Contacto directo (visual, auditivo o físico) (Salgado, 2015; Chaves, 2017) 
Oportunidad para socializar con el docente (Simonson, Smaldino & Zvacek, 2015; 
Salgado, 2015; Chaves, 2017) 
Oportunidad de comunicarse con el docente utilizando diferentes 
canales (correo electrónico, plataforma virtual, teléfono, etc.) 
(More & Velasco, 2018) 
Oportunidad para solicitar ayuda (Simonson, Smaldino & Zvacek, 2015; 
Chiecher & Donolo, 2011; More & 
Velasco, 2018) 
Oportunidad para solicitar información sobre aspectos formales 
(fechas de entrega, de devoluciones, de formas de calificación, etc.) 
(Chiecher & Donolo, 2011) 
Fuente: Elaboración propia. 
Tabla 24. Aspectos de la relación con el personal administrativo que diversos autores consideran 
como factores de interacción asociados a la modalidad de servicio educativo 
Factor Autores 
Apoyo institucional (Simonson, Smaldino & Zvacek, 2015; 
Chaves, 2017; García, Guerrero & 
Granados, 2015; More & Velasco, 2018) 
Fuente: Elaboración propia.  
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CAPÍTULO III. METODOLOGÍA 
3.1. Enfoque, alcance y diseño 
De acuerdo con la clasificación de Hernández-Sampieri (2018), la presente investigación 
se desarrolla bajo un enfoque cualitativo, ya que se busca la comprensión de los fenómenos de 
interés: el rendimiento académico y la modalidad de servicio educativo, para explorarlos desde la 
perspectiva de sus propios participantes: los estudiantes de la universidad en estudio, dentro del 
entorno natural en el que se desenvuelven y que se ha visto afectado por un contexto particular: la 
pandemia del COVID-19.  
Su alcance es descriptivo, ya que se preocupa por detallar y comparar las experiencias 
particulares de los individuos en estudio frente a los fenómenos que les afectan. Finalmente, su 
diseño es de tipo fenomenológico, ya que, de acuerdo con Fuster (2019), busca la comprensión 
de las experiencias vividas por los estudiantes a fin de tomar conciencia sobre la profundidad y 
complejidad de su significación dentro de su propio contexto. Así, a través de la búsqueda de 
patrones comunes y aspectos diferenciales de las distintas vivencias recopiladas, se espera develar 
las percepciones compartidas por los estudiantes en relación con el nuevo contexto al que se 
enfrentan. 
3.2.Matrices de alineamiento 
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3.2.1. Matriz de consistencia 
Problema Objetivos Variables Dimensiones Metodología 
¿Cuál es la percepción del 
rendimiento académico y la 
modalidad de servicio educativo en 
estudiantes de la Facultad de 
Comunicaciones de una universidad 
privada de Lima Metropolitana, en el 
primer periodo académico del 2020, 
durante la pandemia del COVID-19? 
¿Cuál es la percepción del 
rendimiento académico en 
estudiantes de la Facultad de 
Comunicaciones de una universidad 
privada de Lima Metropolitana, en el 
primer periodo académico del 2020, 
durante la pandemia del COVID-19? 
¿Cuál es la percepción de la 
modalidad de servicio educativo en 
estudiantes de la Facultad de 
Comunicaciones de una universidad 
privada de Lima Metropolitana, en el 
primer periodo académico del 2020, 
durante la pandemia del COVID-19? 
Describir la percepción del 
rendimiento académico y la 
modalidad de servicio educativo en 
estudiantes de la Facultad de 
Comunicaciones de una universidad 
privada de Lima Metropolitana, en el 
primer periodo académico del 2020, 
durante la pandemia del COVID-19. 
Describir la percepción del 
rendimiento académico en 
estudiantes de la Facultad de 
Comunicaciones de una universidad 
privada de Lima Metropolitana, en el 
primer periodo académico del 2020, 
durante la pandemia del COVID-19. 
Describir la percepción de la 
modalidad de servicio educativo en 
estudiantes de la Facultad de 
Comunicaciones de una universidad 
privada de Lima Metropolitana, en el 
primer periodo académico del 2020, 
durante la pandemia del COVID-19. 
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actúan en la 
persona que 
aprende. La 
percepción de los 
estudiantes acerca 
de estos factores 
será evaluada a 






Aquellos que son propios 
de la naturaleza de los 
estudiantes o de las 
decisiones académicas que 
tomen movidos por ella 
5. ¿Qué características personales consideras que 
intervienen en tu rendimiento académico? ¿Por 




Aquellos que actúan a 
través de los docentes 
1. ¿Qué características de los profesores consideras 
que condicionan tu aprendizaje? ¿Por qué? ¿Qué 
crees que puedes hacer al respecto? 
Aquellos que actúan a 
través de las evaluaciones 
2. ¿Con qué formas de evaluación consideras que 
consigues la nota que mereces? ¿Por qué? ¿Cómo 
afrontas las demás formas de evaluación? 
Factores 
institucionales 
Aquellos que actúan a 
través de la institución 
educativa 
3. ¿Qué servicios o recursos brindados por la 
institución educativa consideras que condicionan tu 





Aquellos que actúan a 
través del entorno social 
del estudiante 
  
4. ¿Qué factores de tu entorno social (familia, 
amigos, pareja, compañeros, barrio, entre otros) 
consideras que condicionan tu rendimiento 
académico? ¿Por qué? ¿Qué crees que puedes 
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Suma de factores 
de entorno y de 
interacción que 
intervienen en el 
proceso 
educativo. La 
percepción de los 
estudiantes acerca 
de estos factores 
será evaluada a 





Aquellos que actúan a 
través del ambiente en el 
que se desenvuelve el 
estudiante durante su 
proceso de aprendizaje 
6. ¿Qué factores del ambiente desde donde te 
conectas a tus clases consideras que condicionan tu 
experiencia de aprendizaje? ¿Por qué? 
7. ¿Qué diferencias encuentras con respecto al uso 
de aulas, laboratorios y demás ambientes ofrecidos 
por la institución educativa antes de la pandemia? 
Factores de 
interacción 
Aquellos asociados a las 
experiencias de 
aprendizaje implementadas 
8. ¿Cómo afectan las plataformas virtuales la 
dinámica de la clase? ¿Por qué? 
9. ¿Qué diferencias encuentras con respecto a la 
dinámica de la clase en ambientes presenciales 
antes de la pandemia? 
Aquellos asociados a la 
interacción entre los 
alumnos 
10. ¿Cómo afectan las plataformas virtuales las 
relaciones con tus compañeros? ¿Por qué? 
11. ¿Qué diferencias encuentras con respecto a la 
forma de relacionarte con ellos en ambientes 
presenciales antes de la pandemia? 
Aquellos asociados a la 
interacción entre los 
alumnos y el docente 
12. ¿Cómo afectan las plataformas virtuales las 
relaciones con tus profesores? ¿Por qué? 
13. ¿Qué diferencias encuentras con respecto a la 
forma de relacionarte con ellos en ambientes 
presenciales antes de la pandemia? 
Aquellos asociados a la 
interacción entre los 
alumnos y el personal 
administrativo de la 
institución educativa 
14. ¿Cómo ha sido el acceso a los diferentes 
servicios de apoyo educativo durante la pandemia?  
15. ¿Qué diferencias encuentras con respecto al 
acceso a estos servicios antes de la pandemia? 
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3.3.Población y muestra 
3.3.1. Población 
 La población de interés para la presente investigación es aquella conformada por todos los 
estudiantes de la Facultad de Comunicaciones de la universidad privada de Lima Metropolitana en 
estudio, que hayan pasado por la experiencia de la educación en modalidad virtual durante todo el 
semestre 2020-I, luego de haber participado previamente, al menos un semestre, en la modalidad 
presencial. Para determinar el número aproximado al que asciende la población así definida, se ha 
considerado el número de matriculados en el semestre 2020-I a partir de segundo ciclo. Este valor, 
en conformidad con los datos oficiales de la institución educativa, alcanza los 7024 estudiantes, 
entre hombres y mujeres, de los cuales 1571 pertenecen a la carrera de Diseño Digital Publicitario 
y 5453 a la carrera de Ciencias de la Comunicación. 
3.3.2. Muestra 
 La muestra seleccionada está constituida por 12 estudiantes, 4 hombres y 8 mujeres de 
entre 18 y 26 años, 4 pertenecientes a la carrera de Ciencias de la Comunicación y 8 pertenecientes 
a la carrera de Diseño Digital Publicitario, todos ellos pertenecientes a la universidad privada en 
estudio, los cuales fueron seleccionados en conformidad con los criterios que Hernández-Sampieri 
(2018) plantea: 1) la capacidad operativa; y 2) el entendimiento y naturaleza del fenómeno. Así, 
todos los estudiantes participaron de manera voluntaria (muestra autoseleccionada) a través de una 
invitación directa o una indirecta, mediada por sus compañeros previamente invitados (muestra en 
cadena, por redes o bola de nieve). Adicionalmente, la coyuntura pandémica durante la cual se 
realiza esta investigación obliga a un tipo de muestreo no probabilístico sobre casos disponibles 
(muestra por conveniencia). 
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Tabla 25. Descripción de los participantes del estudio 





E03 22 Femenino Soltero No Sí Ciencias de la Comunicación 5.o 
E04 23 Masculino Soltero Sí No Diseño Digital Publicitario 7.o 
E06 19 Femenino Soltero No No Diseño Digital Publicitario 4.o 
E08 26 Femenino Soltero Sí No Ciencias de la Comunicación 10.o 
E09 22 Masculino Soltero Sí Sí Diseño Digital Publicitario 6.o 
E10 24 Femenino Soltero No No Diseño Digital Publicitario 4.o 
E12 26 Femenino Soltero Sí Sí Ciencias de la Comunicación 5.o 
E13 20 Masculino Soltero No No Diseño Digital Publicitario 4.o 
E14 23 Femenino Soltero No No Diseño Digital Publicitario 4.o 
E15 18 Femenino Soltero No No Diseño Digital Publicitario 4.o 
E16 21 Masculino Soltero Sí No Ciencias de la Comunicación 5.o 
E17 24 Femenino Soltero No Sí Diseño Digital Publicitario 6.o 
Fuente: Elaboración propia. 
3.4. Técnicas e instrumentos 
3.4.1. Técnicas 
 La técnica utilizada en la recolección de información para el presente estudio es la 
entrevista semiestructurada, debido a la flexibilidad que otorga al entrevistador para introducir 
preguntas adicionales a las consignadas en el instrumento, que le ayuden a conducir al entrevistado 
hacia la precisión de conceptos y la ampliación de la información (Hernández-Sampieri, 2018), a 
fin de revelar lo significativo de sus experiencias en lo que concierne al estudio. Esto permite 
obtener las perspectivas internas y profundas de los participantes, a través de la continua 
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adaptación y el ajuste de las maneras de aproximarse a ellos con el propósito de develar sus 
características particulares. 
3.4.2. Instrumentos 
 El instrumento utilizado en la presente investigación es una guía de entrevista conformada 
por 15 ítems, de los cuales 5 están relacionados con el rendimiento académico y exploran la 
percepción de los alumnos en torno a los factores que afectan, en mayor o menor medida, su 
desempeño. Los 10 ítems restantes están relacionados con la modalidad de servicio educativo y 
tienen como propósito recoger las experiencias y percepciones de los alumnos tras su paso de la 
modalidad presencial-híbrida a la a distancia-virtual. 
3.5.Aplicación de instrumentos 
Para la recolección de la información, se realizaron las siguientes actividades: 
- Se contactó al Coordinador Académico de la Facultad de Ciencias de la Comunicación de 
la universidad en estudio, mediante llamadas telefónicas, correos electrónicos y a través 
del aplicativo WhatsApp, para realizar las coordinaciones que permitan la autorización del 
estudio.  
- A través del aplicativo WhatsApp o mediante llamadas telefónicas, se contactó con un 
grupo de estudiantes a quienes se les comentó acerca del proyecto de investigación y su 
propósito. Luego de que mostraran interés, se les propuso participar en el estudio, a lo cual 
accedieron de manera voluntaria. Adicionalmente, se les solicitó comunicar a otros 
compañeros suyos la existencia del proyecto, para abrirles la posibilidad de participar. 
También accedieron de manera voluntaria a esta petición. 
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- A través de la misma vía de comunicación, se solicitó a los estudiantes una confirmación 
explícita de su participación, sin que esto implicara una obligatoriedad, solo un 
compromiso del cual podrían eximirse en cualquier comento, previa comunicación. 
- Una vez confirmada la participación de los estudiantes, se les pidió sus datos demográficos 
generales (nombre, edad, género, estado civil, si tenía o no carga familiar, si trabaja además 
de estudiar, carrera que estudia, facultad a la que pertenece y ciclo en el que se encuentra), 
asegurándoles que la información recabada se usaría exclusivamente para los propósitos 
de la investigación, y garantizándoles que sus identidades permanecerían en el anonimato. 
- Se coordinó con los estudiantes el día y la hora de cada entrevista, de manera individual, 
de acuerdo con la disponibilidad y comodidad de cada uno de ellos. 
- Se programaron las reuniones en la plataforma Zoom, de acuerdo con la disponibilidad que 
comunicaron los participantes. 
- Se hizo llegar a cada participante la invitación y el enlace de acceso a la reunión 
correspondiente a su entrevista, a través del aplicativo WhatsApp. 
- En el caso de los participantes que no contaban con micrófono ni videocámara, se 
estableció llevar a cabo la entrevista mediante una llamada telefónica. Ninguno de los 
participantes estuvo en esta situación. 
- Las entrevistas se realizaron del 06 al 08 de enero del 2021, a través del medio acordado 
con cada uno de ellos. Al inicio de cada entrevista, se ejecutó el siguiente protocolo: 
o Saludo cordial y presentación del entrevistador. 
o Comunicación expresa de que la sesión estaba siendo grabada. 
o Solicitud de apagar su celular. 
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o Corroboración de los datos brindados previamente por el participante a través del 
aplicativo WhatsApp o vía telefónica. 
o Breve charla con respecto a la investigación, su naturaleza y el propósito de la 
entrevista.  
o Breve charla con respecto a las características de la entrevista, el número de 
preguntas y el tiempo aproximado de duración. 
o Confirmación de que lo anteriormente expuesto había sido comprendido o si el 
participante deseaba la ampliación de algún tema o plantear alguna pregunta 
específica. 
o Solicitud verbal del consentimiento para participar en la entrevista. 
o Explicación de la importancia de responder con total honestidad y de que, en caso 
de existir alguna duda por su parte, podría solicitar la aclaración respectiva, a fin 
de que la entrevista se desarrolle satisfactoriamente. 
o Realización de la entrevista. 





CAPÍTULO IV. RESULTADOS Y ANÁLISIS 
4.1.Resultados y análisis de la variable Rendimiento Académico 
4.1.1. Factores personales 
Los resultados muestran que los estudiantes identifican diversos factores personales 
asociados con su rendimiento académico. Estos, en alineación con el marco teórico, han sido 
agrupados en 5 categorías: aspectos biológicos, rasgos de personalidad, aspectos cognitivos, 
estrategias de aprendizaje, y aspectos de proyección. 
Tabla 26. Aspectos biológicos que los participantes perciben como factores personales asociados 
a su rendimiento académico 
Factor Síntesis de los resultados 
Enfermedad Los entrevistados que manifiestan haber sido infectados por COVID-19, reconocen 
que el hecho de estar enfermos les ha ocasionado depresión y desmotivación hacia 
sus estudios; pero afirman también que gracias a su fuerza de voluntad y al apoyo 
familiar han podido reponerse anímicamente. 
Desórdenes en las horas 
de sueño 
Los entrevistados manifiestan que no es raro para ellos quedarse hasta altas horas de 
la noche preparándose para una evaluación o trabajando en sus proyectos. Sin 
embargo, aunque reconocen que en algunas ocasiones esto respondió únicamente a 
su propia elección de desatender sus estudios, durante la pandemia ha encontrado su 
causa en el incremento de la carga académica que los docentes han tenido a bien 
suministrarles, en atención al tiempo libre que el aislamiento social les concedía.  
Los desórdenes de sueño perjudican en mayor medida a los estudiantes que tienen 
clases a tempranas horas de la mañana, y es la causa de que difícilmente logren 
mantener su atención en ellas. 
Estrés Los entrevistados afirman que los cambios suscitados a raíz de la emergencia 
sanitaria, entre ellos la repentina implantación de la modalidad virtual como única 
alternativa para continuar su educación, les ha provocado, en mayor o menor medida, 
estrés. Sin embargo, esta condición no siempre ha hecho estragos en sus 
calificaciones gracias al esfuerzo adicional que han invertido para compensarlos.  
Otra causa de estrés que es mencionada de forma recurrente por los entrevistados es 
la de tener que lidiar con personas con ideas, metas u horarios diferentes a los suyos. 
Depresión Los entrevistados que han sido afectados por el COVID-19, que poseen equipos de 
baja calidad en sus hogares, que tienen poca pericia en la utilización de las 
herramientas tecnológicas, que experimentan falta de comprensión e intransigencia 
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de algunos de sus docentes o que perciben una baja calidad en el servicio educativo 
que han recibido, confiesan haber tenido episodios de depresión. 
Ansiedad Los entrevistados manifiestan sentirse ansiosos cuando no se perciben capaces de 
afrontar las situaciones que se les presentan durante su proceso de aprendizaje. Esto 
suele darse cuando la fecha de entrega de trabajos se aproxima, o previo a una 
exposición o examen. La ansiedad, afirman, les provoca desórdenes en sus horarios 
de sueño, lo que evita que tengan un descanso apropiado y reparador. Además, hace 
que pierdan la atención fácilmente. Agregan también que el encierro al que se han 
visto sometidos, dadas las medidas para combatir la pandemia, ha contribuido a esa 
ansiedad. Por otro lado, afirman que los nervios pueden hacer que olviden cosas 
durante sus exámenes o que divaguen en su discurso durante sus exposiciones. 
Consumo de alcohol Los entrevistados que reconocen haber consumido alcohol con sus amigos o 
compañeros, atribuyen el impacto negativo en sus estudios más al tiempo invertido 
en la actividad social en sí misma que al consumo de esta bebida. 
Fuente: Elaboración propia. Hallazgos de la investigación 
Estos hallazgos encuentran correspondencia con los resultados de otros estudios que 
refieren factores como la salud psicológica (Garbanzo, 2007; Suárez, Suárez & Pérez, 2017), la 
salud física (Suárez, Suárez & Pérez, 2017), el estrés (Santos & Vallelado, 2013; Bautista, Cerna 
& Romero, 2020), la depresión (Cano & Robles, 2018), y el consumo de productos legales que 
podrían ocasionar vicios o dependencias (Cano & Robles, 2018). Sin embargo, a pesar de que 
los desórdenes en las horas de sueño ha sido un factor identificado por los participantes, ninguno 
de los autores consultados lo asocia al rendimiento académico. 
De acuerdo con las entrevistas, los desórdenes en las horas de sueño, durante la pandemia, 
han tenido su causa principal en la sobrecarga de trabajos encomendados por los docentes, quienes, 
seguros de que sus alumnos contaban con tiempo adicional disponible (nada más lejano de la 
realidad ya que las actividades domésticas lo consumirían), encontraron provechoso para ellos que 
este se invirtiera en actividades académicas. Sus consecuencias, según manifiestan los 
entrevistados, abarcan desde el desgaste físico y psicológico hasta la falta de concentración, todos 
ellos factores reconocidos por diversos autores (Garbanzo, 2007; Bautista, Cerna & Romero, 2020; 
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Suárez, Suárez y Pérez, 2017; Rosler, 2015), de ahí que se perciba como asociado al rendimiento 
académico. Por otro lado, es de destacar que en lo que se refiere al consumo de productos legales 
que podrían ocasionar vicios o dependencias, los entrevistados no vinculan el consumo de alcohol 
y sus estragos posteriores al rendimiento académico como se esperaría. Para ellos, es la relación 
social en la que se manifiesta este consumo la que está vinculada, la que es vista como momentos 
de tiempo perdido que podrían haber invertido en actividades académicas. 
Tabla 27. Rasgos de la personalidad de los estudiantes que los participantes perciben como 
factores personales asociados a su rendimiento académico 
Factor Síntesis de los resultados 
Responsabilidad en la 
entrega de trabajos 
Los entrevistados, en general, manifiestan tomar las acciones necesarias para el 
cumplimiento de las fechas de entrega de sus trabajos, y estar dispuestos a sacrificar 
horas de sueño, vida social o cualquier otra actividad que obstaculice este propósito. 
Sin embargo, reconocen también que el cumplimiento de las fechas de entrega puede 
traer como consecuencia la entrega de un trabajo incompleto o poco satisfactorio 
para ellos, es así que agradecen siempre los tiempos adicionales que los docentes les 
brindan para mejorar su calidad. 
Perfeccionismo Los entrevistados que manifiestan ser perfeccionistas, reconocen prestar mucha 
atención a los detalles. Esto, aunque por un lado incrementa el tiempo que emplean 
en la realización de los trabajos encomendados, por el otro disminuye la probabilidad 
de errores u omisiones. Adicionalmente, reconocen que esta característica suele 
causarles problemas cuando los trabajos son grupales, ya que puede provocarles 
roces con sus compañeros debido a los desacuerdos respecto de la calidad del trabajo 
o formas de entrega, que se traducen en insatisfacción por los resultados. 
Habilidades sociales Los entrevistados que mostraban preferencias por entablar vínculos con sus 
compañeros y docentes en ambientes presenciales, previo a la pandemia, se han visto 
menos dispuestos a ello en ambientes virtuales. La falta de contacto visual y 
auditivo, han jugado un papel determinante en esta nueva predisposición al 
ensimismamiento. Y es que, para conocer a una persona, afirman, hace falta verla y 
escucharla. Nadie se hace amigo de quien no conoce. 
Tolerancia Los entrevistados que estudian y trabajan, afirman ser poco tolerantes con la 
irresponsabilidad de sus compañeros durante los trabajos grupales. Y cuando estos 
incumplen con las tareas asignadas o la calidad de estas se encuentra por debajo de 
sus estándares, expresan vivamente sus molestias, pierden la paciencia y se vuelven 
intransigentes y prepotentes. Y aunque, según indican, rápidamente se calman para 
enfocarse en la resolución de los problemas, la incomodidad y el estrés generado por 
la situación no son compensados por los beneficios de trabajar en grupo. 
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Creatividad Los entrevistados que se identifican como personas creativas, afirman encontrar 
soluciones mejor valoradas por sus docentes, aunque reconocen que, en su 
experiencia, este aspecto de su personalidad solo es útil en los cursos de carrera. 
Interés Los entrevistados que manifiestan estar interesados en un determinado curso, 
afirman sentirse motivados por profundizar en sus temas investigando e ir siempre 
más allá de lo que el docente solicita en los proyectos encomendados. Gracias a esta 
investigación, se dotan de nuevos conocimientos y habilidades que, además de 
estimular su creatividad, les permiten hacer trabajos mejor valorados. 
Pereza Los entrevistados reconocen sentir pereza de estudiar ciertos cursos, particularmente 
aquellos que no son de carrera, ya que no se sienten motivados ni por sus temas ni 
por los docentes que los dictan. 
Fuerza de voluntad Los entrevistados reconocen que la fuerza de voluntad juega un papel determinante 
en el cumplimiento de sus obligaciones. Algunos agregan que lo más difícil es 
comenzar, y que, una vez superado ese obstáculo, no paran hasta alcanzar sus 
objetivos. Adicionalmente, los estudiantes que han manifestado sentirse deprimidos a 
causa de los contratiempos que surgen durante sus actividades académicas, indican 
que la fuerza de voluntad los ayuda a vencer este estado de ánimo. 
Perseverancia Los entrevistados con metas claras, reconocen ser perseverantes y no dejarse vencer 
fácilmente por las dificultades. 
Sentimentalismo Los entrevistados que afirman ser sentimentales, manifiestan que los problemas de 
las personas a su alrededor los afectan profundamente, generándoles preocupación. 
Esto hace que se desenfoquen de sus actividades académicas. Incluso afirman que 
cuando se trata de familiares cercanos o amigos queridos, pueden caer en depresión. 
Adicionalmente, este tipo de alumnos manifiesta haber experimentado sentimientos 
de soledad frente al aislamiento social. 
Autoestima Los entrevistados con baja autoestima, afirman sentir que no son lo suficientemente 
capaces de afrontar determinadas tareas académicas. Algunos incluso llegan a pensar 
que carecen de las capacidades necesarias para aprender, lo que los desmotiva. Este 
grupo de estudiantes afirma que el apoyo de su entorno social se vuelve trascendente 
y que, gracias a él, logran valorarse apropiadamente. 
Autoeficacia Los entrevistados que se perciben a sí mismos como buenos en un tema o con 
facilidad para aprenderlo, afirman estar bastante motivados a participar de las 
experiencias de aprendizaje. De este grupo, los que además poseen habilidades 
sociales, afirman que ayudan a sus compañeros con sus dificultades académicas. 
Arrogancia Los entrevistados que se perciben como autosuficientes tienden a desmerecer con 
frecuencia los comentarios acerca de sus trabajos, vengan estos de sus pares o de sus 
familiares o amigos; lo que puede impactar negativamente en sus calificaciones, ya 
que estarán impedidos de corregir los errores que ellos mismos no puedan identificar. 
Adicionalmente, este grupo de estudiantes no manifiesta haber experimentado 
sentimientos de soledad frente al aislamiento social. 
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Vergüenza Los entrevistados que manifiestan tener reparos para participar en clase, confiesan 
que es la vergüenza de decir algo que pueda ser considerado como tonto su principal 
razón. 
Actitud positiva Los entrevistados que reconocen ser optimistas, afirman que el pensamiento positivo 
los ayuda a superar las adversidades. Manifiestan, además, que pensar que se pueden 
alcanzar las metas los motiva a seguir adelante. 
Frustración Los entrevistados manifiestan sentirse frustrados cuando sus docentes, entre otras 
cosas, tienen poca disposición al dialogo, sobre todo cuando se trata de 
calificaciones; cuando dicen algo y luego se desdicen; cuando no son claros en los 
términos de entrega de los trabajos; y cuando usan exclusivamente metodologías 
expositivas en sus clases. Además, cuando en los exámenes online sus respuestas, 
aparentemente correctas, son calificadas como incorrectas; cuando los servicios de 
ayuda que brinda la institución educativa son ineficientes y no les resuelven los 
problemas; cuando los equipos que tienen en casa no operan como deberían; cuando 
son interrumpidos frecuentemente por sus familiares; etc. 
Fuente: Elaboración propia. Hallazgos de la investigación 
Estos hallazgos encuentran correspondencia con los resultados de otros estudios que 
refieren factores como la responsabilidad (Garbanzo, 2007, Santos & Vallelado, 2013; 
Rodríguez-Gallego, 2014; Vargas & Montero, 2016; Bautista, Cerna & Romero, 2020), las 
habilidades sociales (Garbanzo, 2007; Rodríguez-Gallego, 2014; Vargas & Montero, 2016; 
Suárez, Suárez & Pérez, 2017; Cano & Robles, 2018), el interés (Garbanzo, 2007; Santos & 
Vallelado, 2013; Rodríguez-Gallego, 2014; Vargas & Montero, 2016; Bautista, Cerna & Romero, 
2020), la perseverancia (Garbanzo, 2007, Santos & Vallelado, 2013; Bautista, Cerna & Romero, 
2020), la autoestima (Garbanzo, 2007; Vargas & Montero, 2016), la autoeficacia (Garbanzo, 
2007; Santos & Vallelado, 2013; Rodríguez-Gallego, 2014; Vargas & Montero, 2016), la 
autosuficiencia (Garbanzo, 2007), la actitud positiva (Garbanzo, 2007; Vargas & Montero, 
2016), el vigor (Garbanzo, 2007; Bautista, Cerna & Romero, 2020), la frustración (Bautista, 
Cerna & Romero, 2020) y la ansiedad (Castrillón, Sarache & Ruiz-Herrera, 2020). Sin embargo, 
a pesar de que el perfeccionismo, la tolerancia, la creatividad, la fuerza de voluntad, la 
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vergüenza y el sentimentalismo han sido factores identificados por los participantes, ninguno de 
los autores consultados los asocia al rendimiento académico. 
De acuerdo con las entrevistas, el perfeccionismo es un rasgo que determina de alguna 
forma la calidad de los trabajos encomendados y, por consecuencia, la calificación, de ahí que se 
perciba como asociado al rendimiento académico. Respecto a la tolerancia, los entrevistados 
reconocen que es un rasgo que contribuye a las buenas relaciones sociales, las cuales, en opinión 
de los entrevistados, derivan en el apoyo entre compañeros, factor reconocido por diversos autores 
(Garbanzo, 2007; Santos & Vallelado, 2013; Vargas & Montero, 2016; Suárez, Suárez & Pérez, 
2017; Castrillón, Sarache & Ruiz-Herrera, 2020), de ahí que se perciba como asociada al 
rendimiento académico.  
La creatividad, por su parte, es altamente valorada por los docentes de carreras con 
vertiente artística, como es el caso de las carreras de comunicaciones o diseño, por lo que, trabajos 
más creativos, por lo general, obtienen mejores calificaciones, de ahí que se perciba como asociada 
al rendimiento académico. La fuerza de voluntad, por su parte, se encuentra vinculada, en opinión 
de los entrevistados, al vigor y la perseverancia, factores reconocidos por diversos autores 
(Garbanzo, 2007; Santos & Vallelado, 2013; Bautista, Cerna & Romero, 2020). Así, con fuerza de 
voluntad, pueden vencer la pereza (falta de vigor) y los obstáculos, de ahí que se perciba como 
asociada al rendimiento académico.  
La vergüenza es para los entrevistados un opositor de la voluntad: el participante necesita 
ayuda, pero se avergüenza de pedirla; cree saber la respuesta a la pregunta del docente, pero teme 
equivocarse. Quedarse con dudas mina el aprendizaje de los estudiantes, lo que se verá reflejado 
en sus calificaciones, de ahí que se perciba como asociada al rendimiento académico. Finalmente, 
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el sentimentalismo podría causar desconcentración cuando el estudiante se encuentra inmerso en 
un contexto social emocionalmente problemático. Problemas con familiares cercanos podrían 
socavar su estado de ánimo llevándolos a la depresión. Ambos factores, la capacidad de 
concentración y la depresión, son reconocidos por diversos autores (Garbanzo, 2007; Rosler, 2015; 
Cano & Robles, 2018), de ahí que se perciba el sentimentalismo como asociado al rendimiento 
académico. 
Tabla 28. Aspectos cognitivos que los participantes perciben como factores personales asociados 
a su rendimiento académico 
Factor Síntesis de los resultados 
Autoconcepto Los entrevistados afirman que reconocer aquellos aspectos personales que impactan 
positivamente en su aprendizaje les permite potenciarlos; y reconocer los que lo 
impactan negativamente les posibilita superarlos. 
Habilidad para memorizar Los entrevistados que reconocen tener mala memoria, afirman olvidarse fácilmente 
de sus horarios de clase o fechas de entrega de sus trabajos. Asimismo, agregan que 
su mala memoria los pone en desventaja cuando de exámenes escritos se trata. 
Conocimientos previos Los entrevistados que han estudiado antes cursos equivalentes a los que llevan en la 
institución educativa, o han tenido contacto previo con videotutoriales relacionados 
con los temas tratados, manifiestan verse menos afectados por los estilos de 
enseñanza de sus docentes en lo que se refiere a su aprendizaje. Además, declaran 
tener menos dificultades que sus compañeros para asimilar los temas o realizar los 
trabajos. Por otro lado, los entrevistados que afirman saber un poco de inglés, 
reconocen la ventaja que tienen frente a sus demás compañeros para encontrar 
respuestas a problemas, ya que, gracias al conocimiento de este idioma, pueden 
ampliar sus búsquedas en internet o bibliotecas, y acceder a más resultados. 
Capacidad de 
concentración 
Los entrevistados que declaran distraerse con facilidad, reconocen que existen 
condiciones que promueven su concentración durante la clase y otras que la inhiben. 
Entre las que la promueven destacan la implementación de dinámicas de clase 
interactivas y la alineación del tema de la clase con sus metas personales o con la 
evaluación cercana. Entre las que la inhiben, destacan rodearse de compañeros poco 
comprometidos con su aprendizaje y encontrarse en un ambiente ruidoso o plagado 
de distractores.  
Los entrevistados agregan que es muy fácil distraerse cuando están frente a la 
computadora, ya que, apenas se sienten algo aburridos, se ponen a visitar sus redes 
sociales o a jugar, ya sea durante la clase, sin que el profesor se dé cuenta, o mientras 
estudian. Los alumnos que trabajan o tienen carga familiar, afirman perder la 
atención de manera recurrente, pues llegan continuamente a su mente sus otras 
actividades pendientes. Los alumnos con cierto desapego social reconocen no perder 
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la concentración tan fácilmente y afirman que tendría que haber un problema muy 
serio con un familiar cercano o un amigo muy querido para que puedan desenfocarse 
de sus estudios. 
Competencias 
tecnológicas 
Los entrevistados no encuentran muchas dificultades con el uso de las plataformas 
digitales; sin embargo, no niegan haber tenido eventuales contratiempos con los 
nuevos recursos incorporados, como las videoconferencias o los exámenes en línea. 
Ante estas dificultades, expresan que los docentes de edades más avanzadas, por lo 
general, asumen que, perteneciendo sus alumnos a una generación que convive desde 
edades tempranas con la tecnología, deberían manejarla de forma bastante natural, 
por lo que cualquier problema reportado lo asocian a tretas para engañarlos o hacer 
mofa de ellos. Es por eso que se niegan a brindarles ayuda, dejándolos en medio de 
un problema que podría impactar negativamente en sus calificaciones. 
Fuente: Elaboración propia. Hallazgos de la investigación 
Estos hallazgos encuentran correspondencia con los resultados de otros estudios que 
refieren factores como el autoconcepto (Garbanzo, 2007; Santos & Vallelado, 2013; Rodríguez-
Gallego, 2014), los conocimientos previos (Garbanzo, 2007; Suárez, Suárez & Pérez, 2017; 
Alvarado, Ube, Cañizares, Martínez; 2018), la capacidad de concentración (Garbanzo, 2007; 
Rosler, 2015) y las competencias tecnológicas (Moneta, 2019; Bautista, Cerna & Romero, 2020). 
Sin embargo, a pesar de que la habilidad para memorizar ha sido un factor identificado por los 
participantes, ninguno de los autores consultados lo asocia al rendimiento académico. 
De acuerdo con las entrevistas, la habilidad para memorizar es determinante durante los 
exámenes escritos debido a la naturaleza misma de estos. Y es que, estén construidos expresamente 
para evaluar esta habilidad o no, los estudiantes se decantan por una estrategia memorística de 
estudio cuando los afrontan, privilegiando el aprendizaje superficial (Biggs, 2006). Por ello, para 
los entrevistados, la habilidad para memorizar está relacionada estrechamente con la calificación, 
de ahí que se perciba como asociada al rendimiento académico. Por otro lado, las competencias 
tecnológicas se han tornado protagonistas en medio de la pandemia a causa del aislamiento social, 
es así como los problemas derivados de ella toman mayor importancia debido a su impacto 
negativo en el proceso. 
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Tabla 29. Aspectos de proyección que los participantes perciben como factores personales 
asociados a su rendimiento académico 
Factor Síntesis de los resultados 
Claridad en las metas Los entrevistados que manifiestan tener metas claras, revelan tener una orientación 
hacia el aprendizaje profundo en vez de hacia el superficial y afirman estar 
fuertemente comprometidos con su aprendizaje. 
Satisfacción Los entrevistados que manifiestan sentirse orgullosos de sus trabajos, afirman estar 
fuertemente motivados con sus estudios. 
Atribuciones causales Los entrevistados que reconocen que su aprendizaje depende en gran medida de 
ellos, afirman querer dar lo mejor de sí en sus actividades académicas y revelan tener 
mayor resiliencia ante los contratiempos que encuentran en su camino. Por el 
contrario, aquellos que manifiestan ser calificados con injusticia por sus docentes, se 
sienten frustrados y desmotivados. 
Control sobre los 
resultados 
Los entrevistados que se perciben a sí mismos como diligentes, cuando son 
conscientes de que sus resultados académicos dependen en gran medida del 
desempeño de sus compañeros, como, por ejemplo, en los trabajos grupales, optan 
por asumir el rol de líderes. De esa forma, perciben tener más control sobre los 
resultados. Sin embargo, reconocen que si pudieran abandonar el grupo para realizar 
el trabajo de forma individual lo harían. 
Cantidad de cursos 
matriculados 
Los entrevistados reconocen que, tras evaluar la carga académica de ciclos anteriores 
en entornos presenciales y el tiempo adicional que el distanciamiento social les 
permitía, decidieron aprovechar la oportunidad y llevar más cursos durante la 
pandemia de los que regularmente hubiesen llevado antes. Este error de previsión, 
afirman, impactó negativamente en su experiencia de aprendizaje, ya que el esfuerzo 
que tuvieron que invertir para no bajar su rendimiento académico les provocó estrés, 
ansiedad y, en algunos casos, depresión, al no sentirse capaces de lograr sus metas. 
Otros, en cambio, lamentan haber llevado menos cursos de los previstos debido a 
que la institución educativa, al identificar que no era posible garantizar la calidad en 
las condiciones de aislamiento social, tuvo a bien decidir no dictar ciertos cursos. 
Esfuerzo Los entrevistados reconocen que, durante la pandemia, el esfuerzo que han debido 
invertir para lograr un rendimiento académico equivalente al conseguido previo a 
ella ha sido mayor. Esto debido fundamentalmente al incremento de las tareas 
encomendadas por sus docentes, al incremento de las tareas encomendadas por sus 
padres, al estrés consecuencia del aislamiento social, a las dificultades que los 
canales de comunicación disponibles les presentaban, a la carencia de un lugar 
exclusivo para su aprendizaje, a la necesidad de compartir con sus familiares los 
recursos para la comunicación remota, a la exposición a múltiples eventos 
distractores, a las continuas interrupciones, a la preferencia de los docentes por 
implementar clases expositivas, entre otros.  
Fuente: Elaboración propia. Hallazgos de la investigación 
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Estos hallazgos encuentran correspondencia con los resultados de otros estudios que 
refieren factores como las metas académicas de aprendizaje y rendimiento (Garbanzo, 2007; 
Santos & Vallelado, 2013; Vargas & Montero, 2016), la satisfacción (Garbanzo, 2007; Rodríguez-
Gallego, 2014; Vargas & Montero, 2016; Suárez, Suárez & Pérez, 2017; Moneta, 2019), las 
atribuciones causales (Garbanzo, 2007), el control sobre los resultados (Garbanzo, 2007), la 
cantidad de cursos matriculados (Rodríguez-Gallego, 2014; Alvarado, Ube, Cañizares, 
Martínez; 2018) y el esfuerzo académico (Garbanzo, 2007; Santos & Vallelado, 2013; Rodríguez-
Gallego, 2014; Rosler, 2015; Vargas & Montero, 2016; Alvarado, Ube, Cañizares, Martínez; 2018; 
Moneta, 2019; Castrillón, Sarache & Ruiz-Herrera, 2020). 
En este caso, todos los factores encontrados son referidos por los autores consultados. Sin 
embargo, las entrevistas revelan formas relevantes en las que se manifiestan estos factores, las 
cuales evidencian sus relaciones y dependencias. Así, los estudiantes entienden que la claridad en 
las metas les revela el camino a seguir para alcanzar sus objetivos, y la satisfacción, por su parte, 
les motiva a continuar en ese camino. La elección de los cursos en los que se inscriben está alineada 
a las metas que quieren alcanzar, de ahí que la cantidad de cursos matriculados sea un aspecto de 
proyección. Por otro lado, las atribuciones causales y el control sobre los resultados se relacionan 
con la satisfacción, la que, a su vez, está relacionada con la motivación. Así, cuando están 
insatisfechos por sus trabajos (satisfacción), piensan que no han sido los responsables de esa 
insatisfacción (atribuciones causales) y sienten que no pueden hacer nada al respecto (control sobre 
los resultados) surge la desmotivación. 
También es de destacar el esfuerzo adicional que manifiestan los entrevistados haber 
invertido para poder alcanzar un rendimiento académico equivalente al que conseguían antes de la 
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pandemia, los cuales no necesariamente son causa de esta, sino de un entorno propio de una 
modalidad virtual, con o sin pandemia. Esto podría explicar la aparente discrepancia entre los 
resultados de los muchos estudios cuantitativos que evalúan la relación entre la modalidad de 
servicio educativo y el rendimiento académico, entre ellos los de Osorio y Castiblanco (2019), 
Yen, Lo, Lee & Enríquez (2018), Martínez-Sarmiento y Gaeta (2019) y Huapaya (2016). Así, 
equivalencias en el rendimiento académico de los estudiantes podrían deberse a una compensación 
por parte de ellos a través del esfuerzo adicional que invierten; y diferencias, a una ausencia de 
esta compensación o a una sobrecompensación. 
Tabla 30. Estrategias de aprendizaje que los participantes perciben como factores personales 
asociados a su rendimiento académico 
Factor Síntesis de los resultados 
Administración del 
tiempo 
Los entrevistados que trabajan o realizan labores domésticas, reconocen las 
dificultades de compartir sus actividades académicas con sus labores no académicas. 
Y mientras algunos afirman que evitar que entren en conflicto es cuestión de 
organizarse, otros agradecen la ayuda de su pareja, familiares, amigos o compañeros 
para sobrellevar la carga. Por otro lado, manifiestan que las sesiones por 
videoconferencia y el hecho de que sean grabadas les han permitido realizar estas 
actividades al mismo tiempo, incluso durante las sesiones de clase, aunque no 
necesariamente todas ellas con la debida diligencia. 
Tomar breves momentos 
de descanso 
Los entrevistados afirman que tomarse breves momentos de descanso los ayuda a 
liberar el estrés provocado por las actividades académicas y a retomarlas luego con 
energías renovadas. Las actividades que realizan en esos momentos cumplen dos 
condiciones fundamentales: 1) no tienen nada que ver con las actividades 
académicas que estuvieron realizando y 2) son exclusivamente de su agrado. Entre 
estas actividades mencionan las lecturas entretenidas, los videos divertidos, la 
música y actividades físicas como los deportes, limpieza del hogar, etc.  
Los estudiantes susceptibles de caer en depresión indican que hacer este tipo de 
actividades los anima y libera su mente. Los que tienen profundo apego religioso 
encuentran alivio del estrés en la oración. Los que optan por dormir, sin embargo, 
reconocen sentir que, más que una actividad de esparcimiento, esta es una actividad 
de evasión, por lo que prefieren evitar realizarla.  
Evitar distractores Los entrevistados manifiestan que, durante el tiempo reservado para el estudio, 
procuran aislarse de cualquier posible distractor, por lo que apagan su celular y se 
desconectan de las redes sociales para alejarse de sus amigos o compañeros que 
puedan hacer que se desenfoquen de sus actividades académicas. Las interrupciones 
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a causa de los familiares, sin embargo, son más difíciles de manejar para ellos. Tener 
una conversación respecto de la importancia de estar concentrados durante su 
proceso de aprendizaje ayuda, pero no necesariamente resuelve el problema. Otra 
alternativa es optar por horarios de estudio en los que las interrupciones sean menos 
probables, normalmente en las noches; aunque esto, sumado a la exigencia de la 
institución educativa y de sus docentes, provocan desórdenes en sus horas de sueño.  
Escuchar música es otra de las opciones populares para evitar distracciones, ya que 
al aislarlos del mundo les permite concentrarse. Sin embargo, para algunos 
estudiantes es indispensable el silencio para lograr este propósito.  
Los estudiantes que reconocen desconcentrarse fácilmente afirman que mantener las 
manos ocupadas los ayuda a mantenerse enfocados, es así que mientras estudian se 
les puede ver rompiendo papeles o haciendo garabatos. Adicionalmente, agregan que 
beber agua cuando sienten que se desconcentran los ayuda a retomar sus estudios 
concentrados nuevamente. 
Encontrar formas de 
mantenerse motivados 
Los entrevistados afirman que una estrategia que utilizan para mantenerse motivados 
intrínsecamente es relacionar las actividades académicas con temas que les 
apasionen. Y es que, en opinión de ellos, hay una gran diferencia entre elaborar, por 
ejemplo, una revista con una temática que disfruten, a una cuyo tema haya sido 
elegido de manera arbitraria por su docente. El cariño con el que elaboran la primera 
no es comparable con el de la segunda. Este cariño, impacta positivamente en el 
resultado obtenido y, por consecuencia, en su calificación. Otra estrategia comentada 
es la de no perder de vista sus metas. Por otro lado, también ha sido mencionado que 
recordar las represalias de sus padres si llegaran a fallar puede hacer que se 
esfuercen, aunque, claro está, no por las razones correctas. 
Trabajar en grupo Los alumnos que manifiestan preferencias por trabajar en grupo reconocen que la 
ayuda mutua facilita la construcción de su propio aprendizaje. Y es que la propia 
dinámica de grupo les permite expresarse en sus propias palabras, lo que les ayuda a 
retener la información. Asimismo, el debate propio del intercambio de ideas les 
permite reinterpretan los contenidos, profundizando en sus significados. Además, 
compartir opiniones respecto de los trabajos encomendados por sus docentes les 
permite descubrir errores que no hubiesen podido identificar por sí solos.  
Por otro lado, los entrevistados reconocen que sus apuntes capturan solamente una 
parte de la clase, por lo que consideran que la probabilidad de que hayan perdido 
ideas esenciales es alta. Así, compartir apuntes entre compañeros, les permite reunir 
la mayor cantidad de información relevante para sus trabajos.  
Los entrevistados que estudian y trabajan, comentan que sus jornadas laborales 
muchas veces les impiden coincidir en horarios con el resto de los integrantes de su 
grupo, por lo que prefieren los trabajos individuales. Cuando se ven forzados a 
trabajar en grupo, prefieren realizar su parte de forma independiente para luego 
integrarla al proyecto. Los alumnos introvertidos también prefieren trabajar 
individualmente. También aquellos que, a pesar de tener preferencias por trabajar en 
grupo, no encuentran cómoda la interacción virtual. 
Elaboración propia de 
recursos para el 
aprendizaje 
Los entrevistados reconocen que fabricar sus propios recursos de aprendizaje les 
ayuda a retener la información. Estos van desde tomar notas durante las sesiones de 
clase hasta la elaboración de resúmenes, mapas conceptuales, fichas de estudio o 
diapositivas con disparadores de recuerdos, como imágenes o palabras clave.  
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Los alumnos que toman notas durante las clases afirman que cuando repasan sus 
apuntes o elaboran sus proyectos, recuerdan los temas fácilmente. Los estudiantes 
que se sienten incómodos de hacer preguntas en clase se cuidan de remarcar en sus 
notas los términos que no comprenden para investigarlos posteriormente. Agregan, 
además, que solo se atreven a preguntarle al docente cuando consideran que es 
absolutamente indispensable entender el término para poder seguir la clase. 
Investigar Los entrevistados que investigan afirman que sus descubrimientos los llevan a 
mejorar sus trabajos. Asimismo, la satisfacción personal que sienten cuando su 
trabajo es reconocido como bueno, los impulsa a investigar todavía más. La 
repercusión positiva que esto tiene en sus calificaciones, aunque es un efecto 
colateral, es valiosa para ellos ya que les confirma que lo están haciendo bien. 
Practicar Los entrevistados que trabajan en campos relacionados con lo que estudian, 
entienden la absoluta necesidad de practicar, es decir, de repetir una y otra vez una 
actividad para aprenderla. 
Priorizar tareas 
dependiendo de su 
dificultad 
La creciente carga laboral de los estudiantes, a medida que pasan los días, los obliga 
a establecer criterios de priorización de tareas para poder cumplir con todo lo 
encomendado. Entre estos criterios destacan la fecha de entrega y la dificultad. Así, 
trabajos cuya fecha de entrega se acerca o son más complicados toman mayor 
prioridad que los de fechas de entrega lejanas o menos complicados. 
Asistencia y participación 
en clase 
Algunos entrevistados reconocen que gran parte de lo que retienen lo adquieren 
durante las clases, al estar atentos o participar en ellas, aunque admiten que faltan 
cuando el curso es poco interesante para ellos. 
Fuente: Elaboración propia. Hallazgos de la investigación 
Estos hallazgos encuentran correspondencia con los resultados de otros estudios que 
refieren factores como la administración del tiempo (Rivera et al., 2019), el uso del tiempo libre 
(Cano & Robles, 2018; Castrillón, Sarache & Ruiz-Herrera, 2020), la motivación (Garbanzo, 
2007; Santos & Vallelado, 2013; Rodríguez-Gallego, 2014; Vargas & Montero, 2016; Suárez, 
Suárez & Pérez, 2017; Moneta, 2019), el pensamiento reflexivo (Rosler, 2015), la atención 
(Rosler, 2015), la recodificación de la información (Rosler, 2015), la práctica (Rosler, 2015), el 
repaso (Rosler, 2015), el uso de disparadores de recuerdos (Rosler, 2015), los hábitos de 
estudio (Garbanzo, 2007; Rodríguez-Gallego, 2014; Vargas & Montero, 2016), la asistencia y 
participación en clase (Santos & Vallelado, 2013) y la selección, organización y elaboración 
de aprendizajes (Garbanzo, 2007; Santos & Vallelado, 2013; Suárez, Suárez & Pérez, 2017). Sin 
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embargo, a pesar de que el evitar distractores, el trabajo en grupo, la investigación y la 
priorización de tareas dependiendo de su dificultad han sido factores identificados por los 
participantes, ninguno de los autores consultados los asocia con el rendimiento académico. 
De acuerdo con las entrevistas, el evitar distractores apagando su celular, desconectándose 
de las redes sociales, escuchando música, etc., los ayuda a mantenerse enfocados. Esto, además de 
favorecer la realización de sus tareas de forma eficiente, reduce la posibilidad de que cometan 
errores por descuido, lo que evita la resta de puntaje en sus calificaciones, de ahí que se perciba 
como asociado al rendimiento académico. El trabajo en grupo, por su parte, posibilita la ayuda 
mutua y el intercambio de ideas, además que potencia el pensamiento reflexivo y la recodificación 
de la información. Estos últimos son factores reconocidos por autores como Rosler (2015).  
Asimismo, la investigación potencia el aprendizaje de los estudiantes. Cuando un 
estudiante investiga, amplía sus conocimientos, lo que le posibilita obtener calificaciones altas, de 
ahí que se perciba como asociada al rendimiento académico. Finalmente, la priorización de tareas 
dependiendo de su dificultad es, para los entrevistados, un criterio de administración del tiempo, 
factor reconocido por autores como Rivera, Morales, Toledo, Resto, Vega, Rodríguez y Ocana 
(2019), de ahí que se perciba como asociada al rendimiento académico. 
4.1.2. Factores pedagógicos 
Los resultados muestran que los estudiantes identifican diversos factores pedagógicos 
asociados con su rendimiento académico. Estos, en alineación con el marco teórico, han sido 
agrupados en 4 categorías: rasgos de la personalidad del docente, estrategias de enseñanza, formas 
de evaluación y competencias del docente. 
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Tabla 31. Rasgos de la personalidad del docente que los participantes perciben como factores 
pedagógicos asociados a su rendimiento académico 
Factor Síntesis de los resultados 
Pasión Los entrevistados caracterizan a los profesores apasionados como alegres y 
dinámicos, que no se limitan a leer de un PPT, sino que hacen aportes relevantes que 
contribuyen a su aprendizaje, que interactúan con ellos antes, durante o después de 
las sesiones de clase, y que no se ciñen estrictamente a sus horarios de dictado, sino 
que están dispuestos a ayudarlos fuera de ellos.  
Los docentes apasionados, afirman, contagian su pasión a sus estudiantes, quienes se 
encuentran de pronto investigando por propia voluntad. Además, los motivan a 
asistir a sus clases incluso cuando tienen otras responsabilidades como trabajo o 
carga familiar. La pasión de los docentes es altamente valorada por los estudiantes, 
inclusive por encima de los conocimientos y experiencia profesional que tengan. 
Interés por la enseñanza Los entrevistados afirman que algunos de sus profesores están verdaderamente 
comprometidos con la enseñanza y están dispuestos a ayudarlos a vencer los 
obstáculos que se les presenten durante su proceso de aprendizaje. Este tipo de 
docentes, se preocupan por orientarlos a lo largo del camino que deban seguir para 
alcanzar sus metas profesionales, en contraste con aquellos que simplemente los 
dejan a su suerte. 
Adaptabilidad Los entrevistados reconocen que participan de un grupo heterogéneo en donde cada 
estudiante tiene su propio estilo y ritmo de aprendizaje. En ese sentido, los docentes 
que son capaces de adaptarse a esa heterogeneidad son altamente valorados, pues sus 
clases no se tornan ni aburridas para unos, ni estresantes para otros. Por otro lado, los 
entrevistados reconocen que algunos de sus docentes se han adaptado bastante bien a 
los entornos virtuales de enseñanza, no así otros. Además, durante el aislamiento 
social, la creatividad y pericia de sus docentes para salvar el gran obstáculo de la 
carencia de equipos especializados en los hogares de sus alumnos ha sido 
determinante para el desarrollo adecuado de las clases y la realización de las tareas 
encomendadas. Esto ha hecho que los estudiantes se sorprendan gratamente de la 
calidad de sus producciones a pesar de estar realizadas con equipos no profesionales. 
Tolerancia Los entrevistados reconocen que tienen ciertas limitaciones de carácter personal, 
social y económico que impactan negativamente en su experiencia de aprendizaje. 
Estudiantes que trabajan, que tienen carga familiar, que están deprimidos o 
estresados, agobiados por distintos problemas, que tienen carencias cognitivas, que 
no cuentan con el equipamiento tecnológico apropiado para afrontar sus tareas, etc., 
valoran mucho a los profesores tolerantes, comprensivos y empáticos con ellos. A 
este grupo de docentes pertenecen aquellos que, conscientes de las múltiples 
obligaciones de sus alumnos, dan plazos adicionales para la entrega de trabajos, en 
comparación con aquellos que atribuyen las faltas en las entregas enteramente a la 
irresponsabilidad de sus alumnos. Y es que, aunque los entrevistados son conscientes 
de la importancia de cumplir con las fechas establecidas, entienden también que sus 
docentes pueden tener cierta flexibilidad ante determinadas circunstancias. 
Asimismo, manifiestan que gracias a estas postergaciones pueden presentar sus 
trabajos con la calidad que les permite sentirse orgullosos de ellos.  
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Los entrevistados también manifiestan que existen docentes que asumen que sus 
alumnos deberían contar con el equipo apropiado para llevar sus clases remotas, lo 
que no necesariamente se corresponde con la realidad. El internet lento, las fallas 
fortuitas en el fluido eléctrico, o la carencia o baja calidad de equipos especializados, 
han sido problemas recurrentes sobre los que estos docentes no han tenido ningún 
tipo de comprensión, mostrándose inflexibles respecto de las condiciones de 
presentación y entrega de trabajos. Esto ha impactado negativamente en las 
calificaciones de los estudiantes que han sufrido este tipo de contratiempos. Por 
fortuna, la mayoría de los docentes han sido comprensivos con la situación actual. 
Disposición al diálogo Los entrevistados manifiestan que los docentes con buena actitud son abiertos al 
diálogo, y sienten hacia ellos menos reparos de acercarse para conversar incluso de 
sus inconformidades académicas; lo que, de hecho, es provechoso para el propio 
docente, ya que le brinda la oportunidad de mejorar sus métodos de enseñanza.  
Los docentes que generan en el alumno confianza debido a su apertura al diálogo 
promueven la participación en clase; por el contrario, los de mala actitud, cohíben a 
sus alumnos, haciendo que opten por dejar de participar. 
Arrogancia Los entrevistados afirman que los docentes arrogantes son percibidos como 
antipáticos, por lo que tienden a rechazar cualquier intento de interacción por parte 
de ellos. Además, son vistos como más interesados en mostrar sus logros 
profesionales que en el aprendizaje de sus estudiantes. Esta antipatía hacia el 
docente, rápidamente se extiende al curso, menguando su compromiso hacia este. 
Simpatía Los entrevistados manifiestan que hay docentes que por diversas razones les caen 
mal. Esto hace que sientan ganas de abandonar específicamente las clases que ellos 
dictan. Otros, en cambio, les causan simpatía, lo que promueve su asistencia a clase. 
Disponibilidad Los entrevistados afirman que el sentirse acompañados durante su proceso de 
aprendizaje aumenta su motivación, por lo que valoran mucho la disponibilidad de 
sus docentes. 
Paciencia Los entrevistados manifiestan que aprecian la paciencia de sus docentes y aseguran 
que muchos de ellos no escatiman esfuerzos por hacer que sus alumnos entiendan lo 
que intentan explicarles, tomándose el trabajo de enfocar los conceptos de varias 
formas diferentes con el objetivo de que logren asimilarlos. Con este tipo de 
docentes, los estudiantes sienten la confianza de hacer las preguntas necesarias para 
despejar sus dudas sobre los temas impartidos o los proyectos asignados. Por el 
contrario, con docentes poco pacientes, los estudiantes prefieren callarlas, 
comprometiendo la calidad de sus trabajos. Los entrevistados, además, confiesan que 
asumen este riesgo sin reparo alguno, ya que con este tipo de docentes se centran 
más en cumplir con la obligación que en aprender. 
Confiabilidad Los entrevistados manifiestan que es frustrante que algunos profesores se desdigan 
continuamente, aseverando que se les mal entendió la primera vez o argumentando 
que no dijeron lo que aparentemente los alumnos escucharon. Este tipo de docentes 
son considerados como poco confiables y hacen que sus estudiantes se sientan 
recelosos e intranquilos durante sus evaluaciones. Adicionalmente, manifiestan que 
algunos docentes excusan su falta de interés en ayudar a sus estudiantes con 
supuestas reglas impuestas por la institución educativa. Situaciones de cambio en las 
calificaciones, por ejemplo, son evitadas por algunos docentes, alegando que, una 
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vez puesta la nota, esta no se puede modificar, cuando en realidad, comentan los 
entrevistados, la institución educativa permite el cambio hasta determinadas fechas. 
Los enfrentamientos a causa de la confiabilidad hacia el docente son, en un inicio, 
reportados al servicio de orientación académica, pero cuando no obtienen ningún 
resultado por parte de ellos, se ven forzados a resignarse. 
Puntualidad Los entrevistados manifiestan que algunos docentes no son puntuales en sus clases, 
provocándoles molestias, ya que consideran que no se les está brindando un servicio 
que compense su inversión. Esto hace que durante esas clases tengan momentos de 
desconcentración provocados por la rabia e impotencia; aunque reconocen que estos 
sentimientos los han experimentado solo en ambientes virtuales, no en presenciales. 
Fuente: Elaboración propia. Hallazgos de la investigación 
Estos hallazgos encuentran correspondencia con los resultados de otros estudios que 
refieren factores como el entusiasmo (Salgado, 2015; Vargas & Montero, 2016; Cano & Robles, 
2018), la disponibilidad (Vargas & Montero, 2016), la disposición al diálogo (Salgado, 2015), el 
interés por la enseñanza (Salgado, 2015) y la puntualidad (Salgado, 2015; Cano & Robles, 
2018). Sin embargo, a pesar de que la adaptabilidad, la tolerancia, la arrogancia, la simpatía, 
la paciencia y la confiabilidad han sido factores identificados por los participantes, ninguno de 
los autores consultados los asocia al rendimiento académico. 
De acuerdo con las entrevistas, un docente capaz de adaptarse a las circunstancias tiene 
mayor posibilidad de ajustar, de manera eficiente, sus metodologías y estilos de enseñanza a los 
entornos que se enfrenta. Ambos, la metodología y los estilos de enseñanza, son factores 
reconocidos por diversos autores (Garbanzo, 2007; Santos & Vallelado, 2013; Rodríguez-Gallego, 
2014; Vargas & Montero, 2016; Suárez, Suárez & Pérez, 2017; Alvarado, Ube, Cañizares, 
Martínez; 2018; Moneta, 2019; Castrillón, Sarache & Ruiz-Herrera, 2020), de ahí que se perciba 
la adaptabilidad como asociada al rendimiento académico. La tolerancia y la paciencia, por su 
parte, son vistas como rasgos que revelan el interés del docente por el aprendizaje sus alumnos. 
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Este interés, afirman los entrevistados, los motiva, de ahí que se perciban ambas como asociadas 
al rendimiento académico.  
Cabe destacar que la tolerancia, vinculada a la flexibilidad en la entrega de trabajos, tiene 
un aspecto peculiar, ya que el docente siempre puede asumir, y no sin razón, que sus estudiantes 
no entregan sus trabajos por irresponsables. Sin embargo, negarles la entrega, podría significar 
negarles también la experiencia de aprendizaje, puesto que el trabajo quedaría inacabado, con lo 
que se perdería su propósito. En ese sentido, un docente que accede a la solicitud de sus alumnos 
de ampliar de forma excepcional el tiempo de entrega, bajo la condición de que presenten el trabajo 
encomendado completo o mejorado, provoca, en opinión de los entrevistados, que aquellos 
interesados en alcanzar sus objetivos académicos vuelquen sus esfuerzos en el cumplimiento de la 
condición pactada; los que no lo están, igualmente no harán nada, pero los primeros quizá lleguen 
a alcanzar los logros establecidos, cumpliéndose así el verdadero propósito de la educación.  
La arrogancia y simpatía, por su parte, están relacionadas con la accesibilidad. Un profesor 
arrogante o antipático, en opinión de los entrevistados, no es accesible. Además, estos dos rasgos 
no contribuyen al buen clima de la clase. Ambos, la accesibilidad y el buen clima de clase, son 
factores reconocidos por diversos autores (Garbanzo, 2007; Rodríguez-Gallego, 2014; Salgado, 
2015; Vargas & Montero, 2016), de ahí que la arrogancia y la simpatía se perciban como asociadas 
al rendimiento académico. Finalmente, la confiabilidad afecta la relación entre el docente y el 
estudiante. Y una relación en la que no existe certidumbre, credibilidad y confianza, compromete 
el clima de la clase, las instrucciones brindadas, la retroinformación y la calificación, todos ellos 
factores reconocidos por diversos autores (Garbanzo, 2007; Rodríguez-Gallego, 2014; Salgado, 
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2015; Biggs, 2006; Rosler, 2015; Vargas & Montero, 2016), de ahí que se perciba a la confiabilidad 
como asociadas al rendimiento académico.  
Por otro lado, es de destacar que el conjunto de rasgos que en los entrevistados forman el 
arquetipo del docente apasionado por la labor de la enseñanza, es mucho más importante para ellos 
que el nivel de conocimiento académico o tecnológico que pudieran tener, lo cual evidencia la 
importancia que en los estudiantes ejerce el rol del docente como tutor y acompañante del proceso 
de enseñanza-aprendizaje (More & Velasco, 2018). 
Tabla 32. Estrategias de enseñanza que los participantes perciben como factores pedagógicos 
asociados a su rendimiento académico 
Factor Síntesis de los resultados 
Metodologías Los entrevistados manifiestan un claro rechazo por las clases exclusivamente 
expositivas, la cuales son calificadas de aburridas. El poco interés que generan 
promueve su abandono. Más aún, los docentes que solo leen de sus diapositivas 
generan frustración y enojo, ya que son vistos como más preocupados en cumplir su 
jornada laboral que en el aprendizaje de sus estudiantes. Algunos docentes, incluso, 
apagan las luces del aula mientras proyectan sus diapositivas. Esto, sumado al 
aburrimiento, hace que sus estudiantes sean vencidos por el sueño.  
Por otro lado, los entrevistados valoran mucho que sus docentes tengan en cuenta las 
particulares preferencias de sus estudiantes en cuanto a estilo de aprendizaje, 
incorporando en sus clases momentos para ver, escuchar y hacer. 
Enfoque a la profesión Los entrevistados manifiestan que el tiempo que invierten en las clases en las que el 
docente se limita a leer lo escrito en sus diapositivas es visto como poco provechoso, 
en comparación con el invertido en las clases en las que el docente explica con sus 
propias palabras los temas y los enriquece con ejemplos relacionados con el mundo 
laboral, sean o no producto de su propia experiencia. 
Exigencia Los entrevistados afirman que durante la pandemia la cantidad de tareas para 
realizarse fuera de clase se ha visto incrementada. Esto en respuesta a la creencia de 
los docentes de que, al quedarse sus estudiantes en casa, dedicarían más tiempo a sus 
estudios. Sin embargo, muchos han visto este tiempo menguado por las tareas 
domésticas que han tenido que asumir. Así, para mantener sus notas, han debido 
esforzarse más. Este aparente contratiempo, sin embargo, ha sido bienvenido por 
algunos estudiantes, quienes afirman que el sufrimiento por pasar un curso los hace 
sentir que lo están aprendiendo. 
Personalización de la 
enseñanza 
Los entrevistados afirman que sienten que entienden más rápido y mejor cuando el 
docente va a sus sitios y les explican los temas de manera individual. Y es que el 
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ambiente de exclusividad y pseudo privacidad que se genera, producto de la cercanía 
física, crea las condiciones apropiadas para que los estudiantes se atrevan a hacer las 
preguntas que necesitan para despejar sus dudas. Los intentos de esta forma 
particular de personalización de la enseñanza en ambientes virtuales durante la 
pandemia han sido infructuosos. 
Valoración de logros 
alcanzados 
Los entrevistados manifiestan que la valoración de sus logros académicos por parte 
de sus docentes los estimula a trabajar cada día más y mejor. Sin embargo, 
consideran que esta valoración tiene mayor impacto emocional en entornos 
presenciales, ya que, según aseguran, un cartel de felicitación en una pantalla digital 
se siente muy diferente a una felicitación verbal iluminada por la sonrisa del docente. 
Fuente: Elaboración propia. Hallazgos de la investigación 
Estos hallazgos encuentran correspondencia con los resultados de otros estudios que 
refieren factores como las metodologías (Garbanzo, 2007; Santos & Vallelado, 2013; Rodríguez-
Gallego, 2014; Vargas & Montero, 2016; Suárez, Suárez & Pérez, 2017; Alvarado, Ube, 
Cañizares, Martínez; 2018; Moneta, 2019; Castrillón, Sarache & Ruiz-Herrera, 2020; Bautista, 
Cerna & Romero, 2020), el enfoque a la profesión (Salgado, 2015; Cano & Robles, 2018), la 
exigencia (Salgado, 2015), y la personalización de la enseñanza (Suárez, Suárez & Pérez, 2017). 
Sin embargo, a pesar de que la valoración de los logros alcanzados ha sido un factor identificado 
por los participantes, ninguno de los autores consultados lo asocia al rendimiento académico. 
De acuerdo con las entrevistas, la valoración de los logros alcanzados es causa de 
satisfacción, factor reconocido por diversos autores (Garbanzo, 2007; Rodríguez-Gallego, 2014; 
Vargas & Montero, 2016; Suárez, Suárez & Pérez, 2017; Moneta, 2019), de ahí que se perciba 
como asociada al rendimiento académico. Ahora bien, resalta el impacto emocional que los 
entrevistados reconocen que solo los entornos presenciales brindan, por lo que la motivación que 
tiene origen en ella podría diferir en intensidad dependiendo de la modalidad de servicio educativo. 
Tabla 33. Competencias del docente que los participantes perciben como factores pedagógicos 
asociados a su rendimiento académico 
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Factor Síntesis de los resultados 
Habilidades tecnológicas Los entrevistados manifiestan que la mayoría de sus docentes no ha estado preparado 
para afrontar un servicio educativo remoto, lo que se ha evidenciado en los continuos 
problemas que han tenido utilizando la tecnología propia de los entornos virtuales. El 
poco control que sobre ella han demostrado y la incapacidad de utilizarla 
creativamente ha impactado negativamente en la implementación de las dinámicas 
de aprendizaje. Las dificultades para compartir recursos como audio y video durante 
las videoconferencias han sido recurrentes, teniendo los propios estudiantes que 
enseñarles a sus docentes cómo utilizar las herramientas para poder asegurar la 
continuidad de sus sesiones. Ahora bien, aunque los entrevistados reconocen el 
impacto negativo en su aprendizaje, confiesan que muchos de los problemas 
expuestos fueron solucionados por sus docentes progresivamente. Incluso afirman 
que algunos de ellos utilizaron herramientas virtuales que hicieron que las clases 
fueran mucho más cautivantes que las dictadas en entornos presenciales. 
Cumplimiento del 
programa  
Los entrevistados manifiestan que la falta de competencias tecnológicas en los 
docentes ha impedido que desarrollen todos los temas asignados a una sesión 
determinada, postergando los pendientes a las siguientes clases o, en su defecto, 
dejando que los estudiantes los investiguen por cuenta propia, privándolos de la 
experiencia que debieron haber tenido.  
Planificación de la 
enseñanza 
Los entrevistados manifiestan que valoran mucho que sus docentes presenten la 
información de una manera sencilla, coherente y ordenada. Esto, indican, los ayuda a 
entender más rápido los temas impartidos.  
Capacidad de 
comunicación 
Los entrevistados manifiestan que los docentes que usan términos complicados o 
muy técnicos, asumiendo que sus estudiantes ya los manejan, les generan antipatía 
hacia sus docentes e inseguridad respecto de lo que conocen en relación con lo que 
deberían conocer. Por el contrario, los docentes que hablan de forma sencilla y van 
introduciendo progresivamente la terminología técnica, son percibidos como más 
interesados en el aprendizaje de sus alumnos que en ufanarse de lo que saben. Es así 
que los alumnos valoran más las explicaciones entendibles que la cantidad de 
conocimientos o experiencia laboral que pudieran tener sus docentes.  
Por otro lado, es un hecho que los estudiantes con experiencia laboral están, por lo 
general, más al tanto de los términos o jergas profesionales en comparación con 
aquellos que nunca han trabajado. Estas diferencias en los conocimientos previos de 
los estudiantes hacen que sus docentes se formen una imagen errónea de la base de 
conocimientos que tiene el grupo, desacertando en las formas de transmitir la 
información.  
Fuente: Elaboración propia. Hallazgos de la investigación 
Estos hallazgos encuentran correspondencia con los resultados de otros estudios que 
refieren factores como el cumplimiento del programa (Cano & Robles, 2018), la planificación 
de la enseñanza (Rodríguez-Gallego, 2014; Cano & Robles, 2018), y la capacidad de 
comunicación (Vargas & Montero, 2016; Cano & Robles, 2018). Sin embargo, a pesar de que las 
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habilidades tecnológicas ha sido un factor identificado por los participantes, ninguno de los 
autores consultados lo asocia al rendimiento académico. 
De acuerdo con las entrevistas, las habilidades tecnológicas del docente determinan las 
dinámicas de clase implementadas. Así, un docente con pocas habilidades tecnológicas estará más 
limitado en opciones al momento de diseñar experiencias de aprendizaje. Esto se ha puesto en 
evidencia en docentes que, aunque acostumbraban implementar clases interactivas en entornos 
presenciales, se decantaron por las clases exclusivamente expositivas en entornos virtuales. Es en 
ese sentido que las habilidades tecnológicas condicionan la metodología y afectan el estilo de 
enseñanza. Ambos, factores reconocidos por diversos autores (Garbanzo, 2007; Santos & 
Vallelado, 2013; Rodríguez-Gallego, 2014; Vargas & Montero, 2016; Suárez, Suárez & Pérez, 
2017; Alvarado, Ube, Cañizares, Martínez; 2018; Moneta, 2019; Castrillón, Sarache & Ruiz-
Herrera, 2020), de ahí que las habilidades tecnológicas del docente se perciban como asociadas al 
rendimiento académico. 
Tabla 34. Aspectos del sistema de evaluación que los participantes perciben como factores 
pedagógicos asociados a su rendimiento académico 
Factor Síntesis de los resultados 
Tipos de evaluación Los entrevistados identifican 5 tipos de evaluaciones: los exámenes escritos, los 
exámenes orales, los trabajos de investigación, las exposiciones y las evaluaciones 
basadas en proyectos. 
Efectos provocados en los 
estudiantes 
Los entrevistados manifiestan que los exámenes escritos son percibidos como 
instrumentos que restringen su pensamiento a una respuesta concisa y puntual. Así, 
les provoca ansiedad y les impide concebir el contexto adecuado que les permita 
hallar las respuestas. En los exámenes escritos de estudio de casos, por su parte, los 
entrevistados pueden permitirse dar rienda suelta a su pensamiento. Y es que en la 
primera forma de evaluación los estudiantes deben encontrar las respuestas en su 
memoria; en la segunda, en cambio, deben construirlas. 
Los exámenes orales, indican, son como los escritos. Sin embargo, los estudiantes a 
los que no les gusta hablar en público prefieren los segundos, ya que les provocan 
menos ansiedad. Por otro lado, afirman que tanto en los exámenes orales como en 
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los escritos el control lo tiene el docente, ya que es él quien dirige el tema con sus 
preguntas. En los trabajos de investigación o exposiciones, en cambio, los 
estudiantes se sienten en control de la situación, por lo que pueden conducirse a 
través del tema asignado libremente, sin restricciones. Además, durante las 
exposiciones, pueden afrontar las preguntas que les formulan con más confianza, ya 
que tienen la opción de enfocar la respuesta desde diferentes perspectivas o de 
solicitar la reformulación de la pregunta para clarificarla. 
Las evaluaciones basadas en proyectos, por otro lado, son algo completamente 
diferente. Principalmente porque en todas las anteriores deben volcar su aprendizaje 
en unas cuantas horas; en cambio, para la realización de un proyecto, deben invertir 
días. Pero en esos días, lejos de sentir ansiedad, disfrutan del proceso. Ahora bien, 
por lo general, todo proyecto incluye una etapa final de sustentación, que es como 
una exposición; pero en este caso, es afrontada por los estudiantes con la confianza 
que les da haber estado completamente involucrados en el tema durante días. 
Cuando los proyectos son grupales, los entrevistados que tienen trabajos de medio 
tiempo o tiempo completo afirman que suelen impacientarse con la baja calidad que 
perciben en las partes del proyecto elaboradas por sus compañeros, lo que 
normalmente genera discusiones, roces y hasta abandono. 
Enfoque hacia el 
aprendizaje que 
promueven 
Los entrevistados manifiestan que los exámenes orales y escritos, salvo cuando son 
estudios de casos, promueven la memorización. Así, cuando estudian, en realidad no 
sienten que están aprendiendo, ya que los conocimientos adquiridos solo les sirven 
para el examen, luego los olvidan fácilmente. Los trabajos de investigación y 
exposiciones, en cambio, los obligan a buscar y articular la información encontrada 
para construir un discurso coherente, por lo que no basta memorizar, sino entender. 
Sin embargo, algunos estudiantes reconocen afrontar las exposiciones también 
memorizando. Otros, en cambio, afirman que cuando memorizan, basta que olviden 
una sola palabra para que no puedan continuar; por eso optan por entender el tema; 
así, si llegaran a olvidarse de algo, siempre pueden redirigir su discurso sin que se 
perciba el traspié.  
En las evaluaciones basadas en proyectos no hay opción a memorizar, ya que no 
deben demostrar lo aprendido en un solo día, sino durante semanas de trabajo 
continuo y progresivo. Así, a diferencia de las anteriores, en donde pueden optar por 
un enfoque superficial hacia el aprendizaje, aquí, reconocen, se hace indispensable 
adoptar un enfoque profundo. 
Representatividad Los entrevistados reconocen que los exámenes escritos no reflejan realmente su 
aprendizaje, ya que los nervios y la ansiedad pueden hacer que se nublen sus mentes. 
Cuando estos son de opción múltiple, la situación empeora, porque, en opinión de 
los estudiantes, muchas veces las preguntas y alternativas son construidas 
expresamente para confundirlos, lo que los lleva a responder incorrectamente a pesar 
de conocer los temas. Este tipo de exámenes, agregan, en algunos casos más que su 
aprendizaje evalúa su suerte en acertar en la alternativa correcta. Cuando los 
exámenes son online, el sentimiento de frustración los invade cuando sus respuestas, 
a pesar de ser correctas, no son las programadas, por lo que son consideradas como 
erróneas; más aún, cuando informan de esta situación al docente, él solo les indica 
que no puede hacer nada al respecto. Por otro lado, afirman que en este tipo de 
evaluaciones es muy fácil hacer trampa, sobre todo en entornos virtuales, ya que ahí 
no tienen ningún tipo de fiscalización durante la evaluación. 
Por otro lado, los entrevistados afirman que los exámenes orales reflejan su 
aprendizaje tanto como los exámenes escritos, solo que en los primeros la dificultad 
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para hacer trampa es mayor que en los segundos. En los trabajos de investigación y 
exposiciones, en cambio, al no verse restringidos en pensamiento frente a las 
preguntas impuestas, pueden desarrollar el tema libremente, demostrando lo que 
saben realmente. Sin embargo, advierten que cuando este tipo de evaluación es 
grupal, la calificación solo refleja el aprendizaje de la parte que les correspondió 
redactar o exponer, por lo que no se corresponde con la cantidad de conocimientos y 
habilidades que debieron lograr. 
Los proyectos, por su parte, son en los que mejor relación aprendizaje/calificación 
encuentran, más aún cuando son proyectos individuales. Cuando los proyectos son 
grupales, todo dependerá de las decisiones que tomen los miembros del grupo 
durante su realización. Así, alumnos que nunca trabajaron pueden llegar a tener la 
misma nota que alumnos que sí trabajaron, o alumnos que trabajaron mejor pueden 
tener la misma calificación que alumnos que no lo hicieron tan bien. Más aún, 
dependiendo de cómo el grupo se haya organizado, no todos aprenderán todo, por lo 
que, al igual que en las exposiciones grupales, la calificación no reflejará 
necesariamente el nivel de logro que hayan alcanzado. 
Objetividad Los entrevistados mencionan que salvo en las pruebas de opción múltiple, tanto en 
los exámenes escritos, como en los orales, trabajos de investigación, exposiciones y 
proyectos, influye mucho el criterio del docente en la calificación. 
Retroinformación Los entrevistados mencionan que la retroinformación en los exámenes escritos es 
diferida, por lo que los resultados pueden ser entregados días después, cuando quizá 
ya no recuerden absolutamente nada de lo que estudiaron para el examen. Con los 
trabajos de investigación sucede lo mismo. En los orales, en cambio, pueden tener 
cierta percepción de los resultados gracias al diálogo con el docente durante la 
evaluación. En las exposiciones, esta percepción es más confiable, ya que, si bien el 
docente puede no darles sus calificaciones en ese preciso momento, sí les da un 
acercamiento sobre qué tal lo hicieron. Los proyectos, por su parte, gracias a su 
misma naturaleza de desarrollo, permiten una retroinformación continua. Así, cada 
vez que los estudiantes presentan avances, van identificando sus aciertos y 
recibiendo correcciones y sugerencias  
Los entrevistados, en general, valoran mucho a los docentes que les brindan 
retroinformación precisa y oportuna, en comparación con los que no la brindan o, si 
lo hacen, esta llega demasiado tarde o con poca claridad. 
Dificultad Los entrevistados manifiestan que cuando estudian para un examen escrito u oral, no 
se sienten capaces de asimilar los temas. Esto debido a que privilegian la 
memorización en vez de la comprensión e integración de la información. Por otro 
lado, los estudiantes que se perciben con buena memoria consideran que los 
exámenes escritos son fáciles de desarrollar, ya que les basta con estudiar un día 
antes para aprobarlos. Cuando los exámenes escritos son de estudio de casos la 
dificultad aumenta, pero aun así son el tipo preferido por los estudiantes en cuanto a 
exámenes escritos. Los trabajos de investigación escritos no presentan muchas 
dificultades cuando tienen fuentes adecuadas para consultar, ya que no precisan 
memorizar nada. En las exposiciones, en cambio, cuando privilegian la 
memorización, la dificultad dependerá de la amplitud del tema. Así, prepararse para 
la exposición será más fácil cuando sea grupal, y mientras más integrantes tenga el 
grupo mejor. Los alumnos que afirman ser callados, tienen la dificultad adicional de 
tener que expresarse verbalmente. 
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Los proyectos son los más difíciles por el tiempo y esfuerzo dedicado a ellos. 
Además, no solo se trata de la elaboración del proyecto en sí mismo, sino que deben 
sustentar su trabajo al final, usualmente con una exposición. De ahí que los alumnos 
de naturaleza callada enfrenten esta etapa con mayor temor que las previas. Sin 
embargo, reconocen que a medida que van exponiendo, sus nervios se disipan, ya 
que el haber participado en la realización del trabajo, les crea un recuerdo más 
accesible que el que construyen cuando estudian para una exposición regular. 
Por otro lado, los entrevistados afirman que los proyectos presentan dificultades 
adicionales relacionadas con el trabajo en grupo, entre las que destacan las de 
comunicación, coordinación, distribución del esfuerzo, cumplimiento del trabajo por 
todos los miembros del grupo y aseguramiento de la calidad. La comunicación y 
coordinación son más complicadas con los miembros del grupo que trabajan a 
tiempo parcial o a tiempo completo, ya que sus horarios, por lo regular, les impiden 
participar de las reuniones grupales programadas, de ahí que se promueva que cada 
miembro del grupo trabaje individualmente su parte para luego integrarlas todas al 
final. Cuando un alumno incumple su parte, la distribución del esfuerzo se 
descompensa, ya que lo faltante deberá ser realizado por los demás integrantes del 
grupo. La dificultad en el aseguramiento de la calidad está relacionada con las metas 
individuales de cada miembro. Cuando estas no coinciden, las discusiones y roces 
surgen, dificultando la culminación del proyecto debido a la disipación de la 
concentración y decremento de la motivación general de todos los miembros. 
Aporte Aunque los exámenes escritos y trabajos de investigación, salvo los de opción 
múltiple, permiten desarrollar competencias de redacción y ortografía, estas no son 
valoradas por los estudiantes. Más aún cuando solo pocos docentes revisan la 
redacción y ortografía con rigor. Por otro lado, los entrevistados que se perciben 
como callados, manifiestan que las exposiciones o exámenes orales les permiten 
desarrollar competencias de comunicación, así que, aunque no las prefieren, las 
valoran. Además, las exposiciones también promueven su deseo de investigación y 
fomentan la participación de sus compañeros durante las ruedas de preguntas, 
aunque reconocen que estas, por lo general, no son bien acogidas, por lo que las 
preguntas solo son hechas por el docente. Sobre los exámenes de opción múltiple, el 
único aporte que rescatan los entrevistados es el de ser los más objetivos de todos, ya 
que dejan fuera de la calificación el criterio del docente. Respecto a los proyectos, 
los entrevistados reconocen que es la forma de evaluación que más aporte brindan a 
su experiencia de aprendizaje, ya que no solamente les permiten integrar conceptos, 
sino que promueven su creatividad y su deseo de investigación. 
Claridad en las 
instrucciones 
Los entrevistados comentan que algunos de sus docentes no son claros en los 
términos de la entrega de proyectos. Esto es frustrante para ellos ya que se ven 
impedidos de alcanzar calificaciones sobresalientes. 
Calificaciones obtenidas Los entrevistados mencionan que cuando sienten que las calificaciones no reflejan su 
esfuerzo se desmotivan. 
Fuente: Elaboración propia. Hallazgos de la investigación 
Estos hallazgos encuentran correspondencia con los resultados de otros estudios que 
refieren factores como los tipos de evaluación (Garbanzo, 2007; Rodríguez-Gallego, 2014; Cano 
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& Robles, 2018; Moneta, 2019), el enfoque hacia el aprendizaje (Santos & Vallelado, 2013; 
Moneta, 2019), la retroinformación (Biggs, 2006; Rosler, 2015; Salgado, 2015), las 
instrucciones brindadas (Vargas & Montero, 2016) y las calificaciones obtenidas (Garbanzo, 
2007). Sin embargo, a pesar de que los efectos provocados en los estudiantes, la 
representatividad de los logros, la objetividad, la dificultad y el aporte han sido factores 
identificados por los participantes, ninguno de los autores consultados los asocia al rendimiento 
académico. 
De acuerdo con las entrevistas, la dificultad y los efectos que los exámenes provocan en 
los estudiantes están vinculados al estrés y la ansiedad, ambos factores reconocidos por diversos 
autores (Santos & Vallelado, 2013; Castrillón, Sarache & Ruiz-Herrera, 2020), de ahí que se 
perciban como asociados al rendimiento académico. La representatividad de los logros, a su vez, 
está vinculada a las atribuciones causales, la satisfacción y la motivación. Todos ellos factores 
reconocidos por diversos autores (Garbanzo, 2007; Santos & Vallelado, 2013; Rodríguez-Gallego, 
2014; Vargas & Montero, 2016; Suárez, Suárez & Pérez, 2017; Moneta, 2019), de ahí que se 
perciba como asociada al rendimiento académico. La objetividad del docente, por su parte, está 
vinculada al control sobre los resultados, factor reconocido por Garbanzo (2007), de ahí que se 
perciba también como asociada al rendimiento académico. Finalmente, el aporte de los exámenes 
está vinculado a las metas académicas del estudiante, factor reconocido por diversos autores 
(Garbanzo, 2007; Santos & Vallelado, 2013; Vargas & Montero, 2016), de ahí que se perciba como 
asociado al rendimiento académico. 
Cabe destacar que de todos los tipos de evaluaciones en las que han participado los 
entrevistados, los proyectos son no solo los que consideran que reflejan mejor sus logros 
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alcanzados, sino que, además, los que más los motivan, menos los estresan y en los que mejor 
retroinformación reciben, por lo que, aparentemente, son la mejor alternativa para evaluar en los 
cursos de carrera. 
4.1.3. Factores institucionales 
Los resultados muestran que los estudiantes identifican diversos factores institucionales 
asociados con su rendimiento académico. Estos, en alineación con el marco teórico, han sido 
agrupados en dos categorías: servicios y condiciones. 
Tabla 35. Servicios de apoyo que los participantes perciben como factores institucionales 
asociados a su rendimiento académico 
Factor Síntesis de los resultados 
Orientación académica Los entrevistados manifiestan que cuentan con un servicio de orientación académica 
al que pueden acudir cuando tienen problemas de diversa índole relacionados con su 
experiencia en la institución. Y cuando este servicio es de baja calidad afecta su 
estado de ánimo y les produce frustración e ira. 
La ineficiencia del servicio de orientación académica es un problema particularmente 
trascendente cuando las consultas de los estudiantes son sobre aspectos 
administrativos (inscripción o retiro de cursos, errores en las calificaciones, trámites 
académicos, etc.), aspectos relacionados a los pagos por el servicio educativo 
(formas de pago, otorgamiento de becas, manejo de deudas, etc.), aspectos técnicos 
(problemas de conexión durante exámenes o exposiciones, acceso a las plataformas 
educativas, etc.), o aspectos de naturaleza pedagógica (problemas con docentes). 
Consultas de este tipo no resueltas les ocasionan retrasos en sus estudios, dificultades 
para acelerarlos, deserción, frustración y hasta la pérdida de su dinero. 
Los entrevistados reconocen que el incremento en la demanda de este servicio 
durante la pandemia puede haber ocasionado que su capacidad de atención haya sido 
excedida. Sin embargo, la falta de resultados satisfactorios ha hecho que los 
estudiantes dejen de recurrir a él e intenten solucionar sus problemas por cuenta 
propia o se resignen a ellos. 
Préstamo de equipos Los entrevistados manifiestan que para algunos cursos es necesario contar con 
equipos especializados para realizar sus trabajos. Y aunque la institución educativa 
ha contado siempre con mecanismos para su préstamo, durante la pandemia estos 
han sido inhabilitados, lo que ha traído como consecuencia que tanto la calidad de 
sus trabajos como la exigencia de los docentes respecto de dicha calidad haya 
disminuido. La primera, porque, en definitiva, no es posible conseguir la misma 
calidad de trabajo con equipos especializados que con equipos como smartphones, 
micrófonos o luces de uso general; la segunda, porque la exigencia del docente debe 
estar acorde a los recursos de los que dispone el estudiante para la realización de sus 
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trabajos. Esto ha dejado insatisfechos a los estudiantes que esperaban conseguir 
producciones de mejor calidad. 
Biblioteca Los comentarios respecto de este servicio varían de entrevistado a entrevistado. 
Están los que afirman no necesitarlo por la facilidad que tienen de conseguir libros 
por otros medios y los que no lo han utilizado por el escaso conocimiento respecto 
de su existencia y la forma de acceder a él. Además, durante la pandemia, están 
también los que a pesar de haberlo utilizado antes con frecuencia, confiesan no 
haberlo necesitado luego; los que simplemente optaron por no utilizar el servicio 
debido a su preferencia particular por leer libros físicos en vez de digitales; los que 
no supieron de la versión virtual del servicio sino hacia finales de año; y los que 
simplemente no estuvieron interesados en el servicio, ya que preferían utilizar 
internet, videotutoriales o contactar directamente con el docente para absolver sus 
dudas.  
Salud El servicio de salud tampoco es valorado de la misma forma por todos los 
entrevistados. Están los que afirman haber recibido un buen servicio; los que 
manifiestan su inconformidad debido a que, en opinión de ellos, solamente cubre 
problemas simples o genéricos; y los que indican no haberlo necesitado nunca. 
Los entrevistados desconocen si este servicio estuvo habilitado durante la pandemia, 
aunque reconocen no entender su utilidad en ese contexto. Incluso confiesan que 
sienten que pagan un seguro estudiantil por gusto.  
Los entrevistados relacionan el servicio de salud con atenciones referidas al bienestar 
físico, no al psicológico. En ese sentido, nunca han recurrido a la institución 
educativa por este tipo de ayuda. Más aún, tampoco tienen conocimiento de que sea 
brindado. Algunos, incluso, afirman que, si hubiesen sabido de su existencia, 
hubieran acudido a él. 
Actividades 
extracurriculares 
Los entrevistados que aprecian las actividades extracurriculares, afirman que son un 
vehículo para liberar el estrés y la tensión propios del trajín académico. Incluso 
destacan que hay estudiantes que tienen grandes expectativas respecto de ellas, y que 
para estos estudiantes son un criterio determinante para decidir su postulación a una 
u otra institución educativa.  
Respecto a su disponibilidad durante la pandemia, están los que no se enteraron de 
su existencia y los que, a pesar de estar enterados, confiesan no haber participado de 
sus actividades. 
Tutorías Los entrevistados que manifiestan haber hecho uso del servicio de tutorías, afirman 
que gracias a él les fue posible entender los temas que encontraron particularmente 
difíciles. Indican, además, que su acceso es a través de su plataforma en línea. Ahí 
pueden programar los encuentros presenciales para asesorías. Por otro lado, los 
entrevistados afirman no tener conocimiento de si este servicio estuvo disponible 
durante la pandemia a través de videoconferencias.  
Fuente: Elaboración propia. Hallazgos de la investigación 
Estos hallazgos encuentran correspondencia con los resultados de otros estudios que 
refieren factores como el servicio de biblioteca (Garbanzo, 2007), el de asistencia médica 
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(Garbanzo, 2007), el de apoyo psicológico (Garbanzo, 2007), y el de tutorías entre pares (Cano 
& Robles, 2018; Moneta. 2019). Sin embargo, a pesar de que el servicio de orientación 
académica, el de préstamo de equipos y el de actividades extracurriculares han sido factores 
identificados por los participantes, ninguno de los autores consultados los asocia al rendimiento 
académico. 
De acuerdo con las entrevistas, el servicio de orientación académica tiene la función de 
acompañar a los estudiantes a lo largo de su actividad académica institucional. Así, los estudiantes 
acuden a él cuando tienen dudas respecto de los procesos académicos, desavenencias con sus 
docentes, problemas con pagos, problemas de matrícula, fallas técnicas en algunos servicios, etc. 
Por eso, cuando no es eficiente, provoca en los estudiantes frustración, factor reconocido por 
Bautista, Cerna y Romero (2020), y cuando esta ineficiencia se extiende a los procesos de 
matrícula, interfiere con sus metas académicas, factor reconocido por diversos autores (Garbanzo, 
2007; Santos & Vallelado, 2013; Vargas & Montero, 2016), de ahí que se perciba como asociado 
al rendimiento académico.  
El servicio de préstamo de equipos, por su parte, permite que los estudiantes trabajen con 
los recursos de la institución en la realización de sus tareas académicas, pudiendo disponer de 
equipos profesionales que les permitan conseguir la calidad que se les demanda, lo que, finalmente, 
se verá reflejado en sus calificaciones, de ahí que se perciba como asociado al rendimiento 
académico. Finalmente, las actividades extracurriculares permiten a los estudiantes desconectarse 
de las académicas sin desconectarse del entorno académico, de tal forma que puedan volver a sus 
labores luego de liberar en ellas la tensión y el estrés acumulado. Este último factor es reconocido 
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por Santos y Vallelado (2013), de ahí que se perciban las actividades extracurriculares como 
asociadas al rendimiento académico. 
Tabla 36. Condiciones en las que se brindan los servicios que los participantes perciben como 
factores institucionales asociados a su rendimiento académico 
Factor Síntesis de los resultados 
Infraestructura Los entrevistados manifiestan que la institución educativa, en general, tiene una 
infraestructura que satisface sus necesidades. Ahora bien, respecto de la calidad de 
los equipos y programas informáticos, las opiniones divergen. Si un estudiante posee 
en su hogar equipos de menor calidad que los de la institución educativa, considera 
los de estos últimos de calidad alta, en caso contrario, los considera de baja. 
Adicionalmente, los entrevistados de sexo femenino echan en falta que los baños no 
cuenten con dispensadores de toallas higiénicas. Esto lo consideran particularmente 
trascendente en ambientes presenciales durante las clases, los exámenes, las 




Las preferencias de los entrevistados respecto de los horarios dependen de sus 
circunstancias particulares (situación laboral, carga familiar, obligaciones 
domésticas, etc.). Cuando no encuentran horarios disponibles que se ajusten a sus 
necesidades, optan por intentar adaptarse a ellos o simplemente no inscribirse. La 
primera opción no siempre da buenos resultados, la segunda les ocasiona retrasos 
académicos. Por otro lado, los que prefieren llevar cursos en las tardes o noches, 
afirman que cuando llevan clases en las mañanas, están somnolientos y 
desenfocados. 
Disponibilidad de cursos Los entrevistados manifiestan que cuando tienen la intención de adelantar cursos o 
subsanar los pendientes, tienen la posibilidad de llevarlos en verano. Sin embargo, 
muchas veces los cursos que les interesan no están disponibles para esas fechas, por 
lo que se ven impedidos de alcanzar su propósito. Por otro lado, algunos de los 
cursos que debían llevar durante su ciclo regular no estuvieron disponibles debido a 
las condiciones particulares de las instituciones educativas tras asumir las medidas 
de aislamiento social, las cuales les impedían el préstamo de equipos especializados, 
indispensables para asegurar la calidad de su aprendizaje. 
Comunicación 
institucional 
Los entrevistados manifiestan no estar suficientemente informados acerca de los 
servicios que brinda la institución educativa, los procesos que deben seguir para 
solucionar ciertos problemas, o las instancias a las que deben recurrir. Sin embargo, 
reconocen que tampoco muestran mucho interés en dicha información, aunque 
confiesan que algunas de sus malas experiencias quizá se debieron a ese desinterés. 
Modalidad de estudios Los entrevistados manifiestan que, durante la pandemia, el servicio educativo a 
distancia ofrecido no ha sido consistente en todos sus cursos. Así, de acuerdo con las 
características particulares de sus implementaciones, unos entran en la categoría 
virtual, mientras que otros, generalmente los teóricos, en la categoría tradicional. 
Esto ha sido particularmente decepcionante para los estudiantes, cuyas expectativas 
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eran las de llevar todos sus cursos bajo una modalidad que les permita espacios de 
interacción síncrona con sus docentes a través de videoconferencias. No contar con 
esos espacios ha impactado negativamente en su experiencia de aprendizaje. 
Cantidad de alumnos por 
grupo 
Los entrevistados reconocen que la cantidad de alumnos por grupo determina la 
forma en la que el docente afronta y diseña su clase. Así, a mayor cantidad de 
alumnos, menor nivel de personalización. Por otro lado, los entrevistados afirman 
que, en las tareas grupales, a mayor cantidad de estudiantes por grupo, mayor 
probabilidad de que haya miembros que no trabajen, salvo que la envergadura del 
proyecto lo amerite; pero, en opinión de ellos, por lo general no es ese el caso. 
Materiales didácticos Los entrevistados afirman que cuentan con diversos materiales didácticos a los que 
pueden acceder a través de su plataforma educativa, pero resaltan el uso extensivo 
durante la pandemia de las clases grabadas y el beneficio que implica poder acceder 
a ellas en cualquier momento. Además, consideran que es una buena alternativa de 
solución ante la imposibilidad de asistencia por motivos de fuerza mayor o, en 
condiciones de aislamiento social, ante los problemas de pérdida de conexión. Sin 
embargo, confiesan que las clases grabadas solo son útiles si el docente explica bien; 
en caso contrario, no le ven utilidad.  
Calidad educativa Los entrevistados reconocen que las encuestas de servicios son un buen mecanismo 
por el cual pueden expresar su satisfacción o insatisfacción respecto de su 
experiencia de aprendizaje, y que esto podría propiciar los cambios necesarios para 
mejorar la calidad educativa. 
Fuente: Elaboración propia. Hallazgos de la investigación 
Estos hallazgos encuentran correspondencia con los resultados de otros estudios que 
refieren factores como la infraestructura (Garbanzo, 2007; Rodríguez-Gallego, 2014; Vargas & 
Montero, 2016; Suárez, Suárez & Pérez, 2017; Cano & Robles, 2018; Moneta, 2019), la 
modalidad de estudios (Rodríguez-Gallego, 2014), los horarios disponibles (Garbanzo, 2007; 
Vargas & Montero, 2016; Suárez, Suárez & Pérez, 2017; Alvarado, Ube, Cañizares, Martínez; 
2018; Cano & Robles, 2018; Castrillón, Sarache & Ruiz-Herrera, 2020), la cantidad de alumnos 
por grupo (Garbanzo, 2007; Rodríguez-Gallego, 2014; Vargas & Montero, 2016; Cano & Robles, 
2018), la calidad educativa (Suárez, Suárez & Pérez, 2017; Bautista, Cerna & Romero, 2020) y 
los materiales didácticos (Vargas & Montero, 2016; Moneta, 2019; Castrillón, Sarache & Ruiz-
Herrera, 2020). Sin embargo, a pesar de que la disponibilidad de cursos, y la comunicación 
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institucional han sido factores identificados por los participantes, ninguno de los autores 
consultados los asocia al rendimiento académico. 
De acuerdo con las entrevistas, la disponibilidad de cursos está estrechamente vinculada a 
las metas académicas, factor reconocido por diversos autores (Garbanzo, 2007; Santos & 
Vallelado, 2013; Vargas & Montero, 2016). Así, si se ven impedidos de llevar ciertos cursos, el 
tiempo en el que culminen su carrera se extenderá, pudiendo interferir esto en sus propósitos. Si el 
curso no está disponible durante el ciclo de verano, el estudiante perderá la posibilidad de 
adelantarlo o de nivelarse en su ciclo. Si no está disponible durante un ciclo regular, la 
consecuencia es el retraso académico. Durante la pandemia, ciertos cursos para los que se 
necesitaba un equipo especializado no estuvieron disponibles, lo que afectó a muchos estudiantes. 
Por otro lado, la disponibilidad de cursos está también relacionada con la cantidad de cursos 
matriculados, factor también reconocido por diversos autores (Rodríguez-Gallego, 2014; 
Alvarado, Ube, Cañizares, Martínez; 2018). Así, es de esperar que, a más cursos matriculados, 
mayor estrés y menor tiempo de dedicación para cada uno, de ahí que la disponibilidad de cursos 
se perciba como asociada al rendimiento académico. La comunicación institucional, por su parte, 
está relacionada con las formas en las que la institución educativa promueve e informa acerca de 
los servicios que brindan. Si los estudiantes los desconocen, no acceden a ellos, por tanto, pierden 
sus beneficios. Y ya que los servicios de apoyo al estudiante es un factor reconocido por diversos 
autores (Garbanzo, 2007; Rodríguez-Gallego, 2014; Suárez, Suárez & Pérez, 2017; Vargas & 
Montero, 2016; Suárez, Suárez & Pérez, 2017; Cano & Robles, 2018; Moneta. 2019), es coherente 
que su falta de conocimiento se perciba como asociada también al rendimiento académico.  
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Por otro lado, es de resaltar la inconsistencia en la modalidad de servicio educativo a 
distancia reportada por los entrevistados. La que en algunos casos se implementa como virtual y 
en otros, en cambio, como tradicional. Ambos servicios, en definitiva, no son equivalentes en 
cuanto a las experiencias de aprendizaje que brindan y ha sido causa de insatisfacción. 
4.1.4. Factores sociales 
Los resultados muestran que los estudiantes identifican diversos factores sociales asociados 
con su rendimiento académico. Estos, en alineación con el marco teórico, han sido agrupados en 
dos categorías: circunstancias y vínculos. 
Tabla 37. Circunstancias que los participantes perciben como factores sociales asociados a su 
rendimiento académico 
Factor Síntesis de los resultados 
Aislamiento social Los entrevistados con fuerte apego a las relaciones sociales afirman que el 
aislamiento social ha contribuido en la ansiedad, depresión y soledad que han 
experimentado. Por el contrario, aquellos que normalmente priorizan su formación 
profesional por sobre sus relaciones sociales, no se han visto afectados, ya que, para 
ellos, las salidas con amigos o compañeros de estudio con motivos de esparcimiento 
son vistas como pérdida de tiempo. Así, consideran más bien ventajosas las 
condiciones de aislamiento en comparación con la vida en el campus universitario, 
en donde en cualquier momento podían encontrarse con alguien que los desvíe de 
sus estudios. El enclaustramiento tampoco ha sido un problema para ellos, ya que, 
según manifiestan, han estado acostumbrados a realizar trabajos individuales en la 
soledad de su habitación durante largas horas frente a sus computadoras. 
Obligaciones domésticas Los entrevistados manifiestan que, poco después de iniciadas sus clases remotas, 
cayeron en la cuenta de que habían perdido de vista que, al estar en casa, a las 
actividades académicas se sumarían las obligaciones del hogar, por lo que el tiempo 
adicional que las circunstancias les proporcionaron fue irremediablemente invertido 
en ellas. En ese sentido, aquellos estudiantes a quienes sus padres los apoyaron en 
estas actividades, liberándolos de las responsabilidades domésticas a cambio de que 
se concentren en sus estudios, estuvieron muy agradecidos con ellos. Otros, en 
cambio, tuvieron que atender ambas tareas durante el semestre: las académicas y las 
domésticas; estas últimas ya sea a causa de sus padres o de sus propios hijos, quienes 
les demandaban la atención propia de sus edades. 
Obligaciones laborales Los entrevistados que trabajan deben lograr un equilibrio adecuado entre sus 
actividades académicas y laborales, por lo que han visto indispensable organizar sus 
tiempos de tal forma que no interfieran unas con otras y puedan alcanzar sus metas 
130 
 
académicas sin descuidar sus trabajos regulares. Aquellos con trabajos relacionados 
con sus actividades académicas, reconocen que tener la oportunidad de aplicar sus 
conocimientos en entornos reales, les facilita integrar los conceptos y reconocer su 
valor, lo que incrementa su motivación. 
Economía familiar Los entrevistados afirman que el beneficio obtenido gracias al ahorro de 
determinados gastos propios de la modalidad de educación presencial, como 
transporte, comida, fotocopias, etc., es bastante relativo, ya que, en algunos casos, la 
inversión que sus padres tuvieron que hacer para que sus hogares cuenten con las 
condiciones mínimas necesarias en las que puedan desarrollar sin problemas sus 
actividades virtuales, no ha sido nada despreciable. La compra de equipos y software 
adicionales, y la adquisición de internet o incremento de ancho de banda, han 
representado para algunas familias un gasto no presupuestado, por lo que en ellas no 
se ha evidenciado ningún ahorro. 
Recursos Los entrevistados que cuentan con computadoras o internet lentos para sus 
propósitos, a pesar de los esfuerzos de sus padres por conseguir en sus hogares 
condiciones iguales o mejores a las de la institución educativa, confiesan que han 
tenido dificultades durante las clases o el desarrollo de sus proyectos. Estos, añoran 
la opción de utilizar los laboratorios de la institución educativa para desarrollar sus 
trabajos. Además, la falta de equipos especializados para ciertos cursos, como 
cámaras fotográficas y de video, micrófonos, luces, etc., hicieron que la calidad de 
sus trabajos no satisficiese sus expectativas. 
Fuente: Elaboración propia. Hallazgos de la investigación 
Estos hallazgos encuentran correspondencia con los resultados de otros estudios que 
refieren factores como la situación laboral (Vargas & Montero, 2016; Suárez, Suárez & Pérez, 
2017; Alvarado, Ube, Cañizares, Martínez; 2018; Moneta, 2019; Castrillón, Sarache & Ruiz-
Herrera, 2020), el estado civil (Rodríguez-Gallego, 2014; Alvarado, Ube, Cañizares, Martínez; 
2018; Moneta, 2019), la carga familiar (Alvarado et al.; 2018) las condiciones económicas 
(Garbanzo, 2007; Vargas & Montero, 2016; Suárez, Suárez & Pérez, 2017; Alvarado, Ube, 
Cañizares, Martínez; 2018; Moneta, 2019; Castrillón, Sarache & Ruiz-Herrera, 2020) y los 
recursos (Garbanzo, 2007; Suárez, Suárez & Pérez, 2017; Alvarado, Ube, Cañizares, Martínez; 
2018; Moneta, 2019; Castrillón, Sarache & Ruiz-Herrera, 2020). Sin embargo, a pesar de que el 
aislamiento social y las obligaciones domésticas han sido factores identificados por los 
participantes, ninguno de los autores consultados los asocia al rendimiento académico. 
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De acuerdo con las entrevistas, los estudiantes reconocen el impacto del aislamiento social 
sobre su estado anímico, lo que, afirman, mina su motivación, factor reconocido por diversos 
autores (Garbanzo, 2007; Santos & Vallelado, 2013; Rodríguez-Gallego, 2014; Vargas & 
Montero, 2016; Suárez, Suárez & Pérez, 2017; Moneta, 2019), de ahí que se perciba como asociado 
al rendimiento académico. Ahora bien, cierto es que la falta de contacto físico es una de las 
características de los entornos virtuales de enseñanza (Salgado, 2015; Chaves, 2017); sin embargo, 
esta se ceñía estrictamente al ámbito académico, mientras que, durante la pandemia, el aislamiento 
es permanente, por lo que es de esperarse un mayor impacto emocional. Las obligaciones 
domésticas, por su parte, sumadas al incremento de la carga de trabajo asignada por los docentes, 
han impactado en la administración del tiempo, factor reconocido por Rivera, Morales, Toledo, 
Resto, Vega, Rodríguez y Ocana (2019), de ahí que se perciban como asociadas al rendimiento 
académico. 
Tabla 38. Vínculos que los participantes perciben como factores sociales asociados a su 
rendimiento académico 
Factor Síntesis de los resultados 
Apoyo de los familiares y 
pareja 
Los entrevistados manifiestan que es muy importante contar con el apoyo de sus 
familiares y pareja en las decisiones que toman referentes a su futuro profesional. 
Aquellos que habían abandonado sus estudios, confiesan que contar con este apoyo 
fue sumamente significativo en su decisión de retomarlos. Los entrevistados casados 
o involucrados en relaciones sentimentales, afirman que el apoyo de su pareja es 
invaluable, más aún cuando tienen hijos. Los alumnos no casados, confiesan que 
cuando no han tenido el apoyo de su pareja se han visto obligados a optar por 
distanciarse de ella o terminar su relación. Por otro lado, alumnos que han padecido 
de estrés, ansiedad y depresión durante el semestre, manifiestan que el apoyo de la 
familia y pareja ha evitado que se derrumben. 
Apoyo de amigos y 
compañeros de estudios 
Los entrevistados que muestran preferencias por el trabajo en grupo, reconocen que 
el apoyo de sus amigos y compañeros de estudio, su guía, consejos y ayuda, han sido 
fundamentales en la obtención de sus logros y en la superación de momentos 
difíciles durante el semestre académico.  
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Comprensión de los 
padres y hermanos 
respecto de las 
actividades académicas 
Muchos entrevistados afirman que sus padres son poco comprensivos respecto de sus 
horarios de estudio, increpándoles las altas horas de la noche en las que trabajan y lo 
tarde que se levantan al día siguiente. Y si bien las conversaciones con ellos ayudan 
a resolver el problema, en la mayoría de los casos, la solución no es permanente, ya 
que al poco tiempo vuelven a increparles por lo mismo.  
Otras causas de incomprensión son los horarios de clase elegidos, la necesidad de un 
ambiente de estudio apropiado, libre de interrupciones, y las dinámicas de clase. 
Respecto de esta última, un entrevistado comenta que, una vez, uno de sus docentes 
hizo algo expresamente para provocar las risas de sus alumnos, y cuando los padres 
de este estudiante lo vieron reírse, pensaron que, en vez de estar en su clase, estaba 
viendo videos graciosos de YouTube, motivo por el cual, lo obligaron a ir de 
compras, impidiéndole continuar con su clase.  
En general, los padres que han vivido experiencias educativas similares a la de sus 
hijos son más comprensivos con ellos y entienden mejor las dinámicas actuales de 
clase; otros, en cambio, piensan que están perdiendo el tiempo. Padres que ven a sus 
hijos frente a sus computadoras durante mucho tiempo, inmediatamente piensan que, 
en vez de estar estudiando, están jugando, por lo que automáticamente les asignan 
labores del hogar, lo que hace que pierdan la concentración en sus actividades 
académicas. Asimismo, los alumnos que comparten el ambiente de estudio con sus 
hermanos o padres se ven en una posición complicada respecto de quién tiene más 
derecho de imponer sus preferencias sobre el ambiente. 
Involucramiento de los 
padres en las actividades 
académicas 
Los entrevistados manifiestan que valoran bastante que sus padres se involucren en 
su proceso de aprendizaje. Uno de ellos cuenta que en varias ocasiones su padre se 
ha sentado junto a él para debatir los temas que está estudiando. Así, se explican 
mutuamente y aprenden juntos. Otros padres hacen las veces de miembros de jurado, 
y les dan consejos u opiniones sinceras a sus hijos respecto de sus exposiciones. 
Valoración de logros 
académicos por parte de 
la familia, amigos y 
pareja 
Los entrevistados manifiestan que el reconocimiento de sus logros por parte de sus 
familiares, amigos y pareja es altamente motivante. Esto es particularmente 
importante en aquellos estudiantes con baja autoestima, ya que, por lo general, 
tienden a minimizar sus éxitos o a infravalorar su trabajo. Sin embargo, otros 
entrevistados, advierten que tanto su familia como su pareja o amigos podrían, con 
sus comentarios o actitudes, bajarles la autoestima. 
Impacto del entorno 
social 
Los entrevistados mencionan que relacionarse con personas es parte de la naturaleza 
humana y que no es posible estar todo el día estudiando, aislados del mundo, por lo 
que es inevitable que se vean afectados, tanto positiva como negativamente, por las 
personas que los rodean.  
Los estudiantes más sociables reconocen verse más afectados por estas relaciones 
que los menos sociables, y afirman que cuando están en buenos términos con sus 
familiares, amigos o pareja, están más enfocados en sus estudios; por el contrario, 
cuando llevan con ellos relaciones conflictivas, sufren de estrés y ansiedad. Más aún, 
cuando los conflictos son con familiares cercanos, llegan incluso a estar deprimidos.  
Los problemas de amigos, familiares y pareja causan que los estudiantes no puedan 
concentrarse. Los más sensibles pueden verse afectados anímicamente por ellos. Los 
entrevistados que reconocen haber estado en relaciones de pareja absorbentes, 
confiesan que estas obstaculizan sus metas académicas, ya que los obligan a priorizar 
su relación por sobre sus estudios. Terminar la relación no siempre da los resultados 
esperados, ya que los continuos reclamos de sus exparejas interfieren de igual forma 
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en sus estudios. Las conversaciones para darse un tiempo separados, por otro lado, 
no necesariamente son satisfactorias o duraderas. 
Los entrevistados también reconocen la relevancia de la influencia de las personas 
que los rodean, pero advierten que cada individuo recomienda en base a su propia 
experiencia, y aquellos que consideran haber triunfado en la vida sin tener estudios 
superiores, pueden hacer que se desvíen del camino que se hayan trazado. Es así 
como se vuelve importante rodearse de personas que compartan sus mismos 
intereses y que influyan positivamente en ellos, alentándolos y ayudándolos. Incluso, 
compartir los mismos problemas con ellos los hace no sentirse solos. Por otro lado, 
las malas influencias también pueden impedir que alcancen sus metas. Así, 
compañeros más interesados en divertirse que en aprender, pueden tentarlos a 
cambiar sus prioridades y dejar de lado sus estudios. 
Algunos entrevistados, por otro lado, asumen como propias ciertas características 
atribuidas a su generación, viéndose a sí mismos como personas que, aunque se ven 
bien físicamente, en realidad se encuentran destruidos por dentro, consumidos por la 
ansiedad y la depresión. Estos sentimientos anímicos que manifiestan podrían 
deberse, más que a una característica personal, a una influencia social. 
Fuente: Elaboración propia. Hallazgos de la investigación 
Estos hallazgos encuentran correspondencia con los resultados de otros estudios que 
refieren factores como las condiciones de convivencia (Garbanzo, 2007; Rodríguez-Gallego, 
2014; Vargas & Montero, 2016; Alvarado, Ube, Cañizares, Martínez, 2018; Castrillón, Sarache & 
Ruiz-Herrera, 2020), la influencia de los padres o apoderados (Garbanzo, 2007), la relación 
entre padres e hijos (Vargas & Montero, 2016; Cano & Robles, 2018), los problemas con la 
pareja (Cano & Robles, 2018), y el apoyo y orientación por parte de la familia, amigos, 
compañeros, pareja o comunidad (Garbanzo, 2007; Santos & Vallelado, 2013; Vargas & 
Montero, 2016; Suárez, Suárez & Pérez, 2017; Castrillón, Sarache & Ruiz-Herrera, 2020). Sin 
embargo, a pesar de que la comprensión de los padres y hermanos respecto de las actividades 
académicas, el involucramiento de los padres en las actividades académicas y la valoración 
de logros académicos por parte de la familia, amigos y pareja han sido factores identificados 
por los participantes, ninguno de los autores consultados los asocia al rendimiento académico. 
De acuerdo con las entrevistas, la comprensión de los padres y hermanos respecto de las 
actividades académicas es determinante en la creación de un entorno apropiado para el aprendizaje 
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en el propio hogar. Así, la aceptación de la rutina académica debería ser una consecuencia de esta 
comprensión. En ese sentido, los padres o hermanos del estudiante deberían abstenerse de 
interrumpirlo, ya que, de no hacerlo, le provocarán distracciones e impedirán que lleve su clase 
apropiadamente. Incluso podrían promover el abandono de la sesión. Ya que ambas, la pérdida de 
atención y la asistencia a clase son factores reconocidos por diversos autores (Santos & Vallelado, 
2013; Rosler, 2015), es coherente que la comprensión se perciba como asociada al rendimiento 
académico. El involucramiento de los padres en las actividades académicas, por su parte, refuerza 
el vínculo entre padres e hijos, creando condiciones de convivencia en donde se estimula el 
aprendizaje. Este tipo de condiciones es un factor reconocido por diversos autores (Garbanzo, 
2007; Rodríguez-Gallego, 2014; Vargas & Montero, 2016; Alvarado, Ube, Cañizares, Martínez, 
2018; Castrillón, Sarache & Ruiz-Herrera, 2020), de ahí que el involucramiento de los padres se 
perciba como asociado al rendimiento académico.  
Finalmente, la valoración de logros académicos por parte de la familia, amigos y pareja, en 
opinión de los entrevistados, refuerza la confianza en sus capacidades, les produce satisfacción y 
los motiva a seguir adelante. Todos estos, factores reconocidos por diversos autores (Garbanzo, 
2007, Santos & Vallelado, 2013; Rodríguez-Gallego, 2014; Vargas & Montero, 2016; Suárez, 




4.2.Resultados y análisis de la variable Modalidad de Servicio Educativo 
4.2.1. Factores de entorno 
Los resultados muestran que los estudiantes identifican diversos factores de entorno 
asociados con la modalidad de servicio educativo. Estos, en alineación con el marco teórico, han 
sido agrupados en 2 categorías: aspectos de infraestructura y condiciones de estudio. 
Tabla 39. Aspectos de infraestructura que los participantes perciben como factores de entorno 
asociados a la modalidad de servicio educativo 
Factor Síntesis de los resultados 
Ambiente de estudio Los entrevistados manifiestan que bajo la modalidad presencial los diferentes 
ambientes destinados a las sesiones de clase, como aulas y laboratorios, poseían una 
infraestructura adecuada en cuanto a tamaño, temperatura, nivel de ruido, 
iluminación, ancho de banda, etc. Bajo la modalidad virtual, en cambio, las 
condiciones del ambiente de estudio dependen de la infraestructura del hogar. En ese 
sentido, a pesar de la libertad de los estudiantes para elegir el lugar y el horario en el 
que llevarán a cabo sus actividades académicas (libertad que dependerá de las 
condiciones de convivencia familiar), esto no garantizará que encuentren las 
condiciones adecuadas en los ambientes a su disposición, por lo que deberán 
adaptarse a ellas. 
Disponibilidad de 
equipos y programas 
informáticos 
Los entrevistados manifiestan que bajo la modalidad presencial tuvieron a 
disposición los equipos y programas informáticos necesarios para realizar sus 
actividades académicas. Bajo la modalidad virtual, en cambio, en algunos casos se 
vieron forzados a adquirirlos y en otros a prescindir de ellos. Los equipos que 
afirman haber adquirido son computadoras personales y laptops, ambos con sus 
respectivos programas informáticos, y se han visto obligados a prescindir de las 
cámaras y luces profesionales, los equipos de audio especializados, etc. 
Disponibilidad de 
plataformas y recursos 
educativos 
Los entrevistados manifiestan que siempre han contado con una plataforma de 
gestión de contenido educativo. Sin embargo, bajo la modalidad presencial, era 
utilizada habitualmente para acceder a los archivos de las sesiones de clase y 
presentar los avances de sus proyectos. Bajo la modalidad virtual, en cambio, ha sido 
cotidiana la interacción con los docentes a través de las videoconferencias, además 
del acceso a sus grabaciones. Sin embargo, los entrevistados reconocen que tener a 
su disposición las clases grabadas no es una condición exclusiva de la modalidad 
virtual, ya que algunos de sus docentes ya les brindaban este recurso bajo la 
modalidad presencial. Por otro lado, los problemas para ingresar a la plataforma, les 
han impedido utilizar cualquiera de los recursos didácticos ahí almacenados. 
Además, afirman que los docentes no siempre guardan en ella los materiales 
utilizados en sus clases. 
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Los entrevistados comentan también que, en sus clases, tanto presenciales como 
virtuales, los docentes han utilizado otras plataformas online como Kahoot, Menti o 
Wheeldecide, las cuales han motivado su participación.  
Tipo de interacción que 
permite 
Los entrevistados afirman que no en todos sus cursos han contado con clases 
sincrónicas, lo cual les ha provocado molestia y decepción. Más aún cuando la 
infraestructura de la institución educativa permite este tipo de interacción. 
Disponibilidad de 
servicios de apoyo a la 
educación 
Los entrevistados afirman que algunos de los servicios de apoyo a la educación 
brindados bajo la modalidad presencial, no han tenido su símil bajo la modalidad 
virtual debido al necesario contacto físico que se requiere para acceder a ellos, tal es 
el caso del préstamo de equipos, aulas, laboratorios, cubículos (ambientes aislados 
destinados a las reuniones grupales de los estudiantes), sala de grabación, estudio 
fotográfico, etc. Asimismo, afirman desconocer si los servicios de apoyo como el de 
salud, biblioteca, actividades extracurriculares, etc. han sido ofrecidos bajo la 
modalidad virtual. Por otro lado, los entrevistados que afirman haber utilizado las 
versiones virtuales de los servicios de apoyo, confiesan que para la mayoría de ellos 
prefieren sus versiones presenciales. 
Respecto al servicio de orientación académica, mencionan que siempre han podido 
acceder a él a través de su plataforma online, de llamadas telefónicas o del 
WhatsApp. Solo la atención presencial no ha estado disponible bajo la modalidad 
virtual.  
Respecto al servicio de biblioteca, su disponibilidad no ha sido del conocimiento de 
todos los entrevistados, aún bajo la modalidad presencial. Los que sí lo utilizaron 
bajo esta modalidad, destacan la poca capacidad de los ambientes disponibles. 
Además, agregan que nunca supieron del servicio de préstamo de libros digitales 
bajo la modalidad virtual. 
Respecto al servicio de préstamo de laboratorios y salas especializadas como el 
estudio fotográfico y de grabación, afirman que solo estuvieron disponibles bajo la 
modalidad presencial, aunque no siempre se encontraban libres o se permitía su 
acceso. Por otro lado, advierten que el servicio de préstamo de laboratorios no 
siempre cumplió su propósito académico, ya que muchas veces los alumnos lo 
utilizaron para pasar el rato entre clase y clase, jugando o absortos en sus redes 
sociales. Incluso, afirman, olvidaban ir a sus clases de lo entretenidos que estaban 
ahí. 
Respecto al servicio de préstamo de cubículos, afirman que solo estuvo disponible 
bajo la modalidad presencial. Agregan además que, aunque eran ambientes 
exclusivos y equipados con todo lo necesario para sus actividades académicas, el 
tiempo en el que podían utilizarlos era limitado. Los cubículos encontraron su símil 
virtual en las sesiones privadas de videoconferencias; sin embargo, no todos los que 
acostumbraban a utilizar cubículos en entornos presenciales hicieron uso regular de 
las salas virtuales, ya que, según reconocen, la interacción virtual no es comparable 
con la física, prefiriendo siempre esta última por ser más cómoda para ellos. 
Respecto al servicio de salud, utilizado solo en modalidad presencial, algunos 
entrevistados indican que no se encontraba lo suficientemente abastecido o que los 
medicamentos que les suministraban no surtían efecto.  
Fuente: Elaboración propia. Hallazgos de la investigación 
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Estos hallazgos encuentran correspondencia con los resultados de otros estudios que 
refieren factores como la disponibilidad de recursos tecnológicos que permiten la interacción 
(Simonson, Smaldino & Zvacek, 2015; García, Guerrero & Granados, 2015; Salgado, 2015; 
Chaves, 2017; Bautista, Cerna & Romero, 2020), el tipo de interacción permitida (Chaves, 
2017), y la disponibilidad de materiales didácticos (García, Guerrero & Granados, 2015; 
Salgado, 2015; Chaves, 2017; More & Velasco, 2018). Sin embargo, a pesar de que el ambiente 
de estudio, la disponibilidad de equipos y programas informáticos, la disponibilidad de 
plataformas y recursos educativos, y la disponibilidad de servicios de apoyo a la educación 
han sido factores identificados por los participantes, ninguno de los autores consultados los asocia 
a la modalidad de servicio educativo. 
De acuerdo con las entrevistas, los problemas derivados del ambiente de estudio y la 
disponibilidad de equipos y programas informáticos es un fuerte impedimento para que los 
estudiantes participen de una modalidad virtual en su formación académica, y se fundamenta 
principalmente en los bienes y el poder adquisitivo que tenga el propio estudiante o sus apoderados. 
De ellos dependerá el que puedan disponer de los recursos apropiados que les permitan aprovechar 
la experiencia de aprendizaje. Así, un hogar pequeño, con habitaciones compartidas, en el que las 
computadoras no tengan los programas que necesita el estudiante o la potencia para soportarlos, o 
no cuente con el suficiente ancho de banda para una comunicación fluida, presentará graves 
obstáculos durante el proceso de aprendizaje del estudiante y podrá ser la causa de que este proceso 
no se inicie o que no pueda culminar satisfactoriamente.  
Por otro lado, la adaptación de emergencia que las instituciones educativas tuvieron que 
afrontar ante las medidas que el Gobierno tomó en la lucha contra la pandemia, derivaron en 
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problemas relacionados con la disponibilidad de plataformas, recursos educativos y servicios de 
apoyo. Dicha adaptación, no carente de tropiezos, si bien ha revelado en su camino una serie de 
obstáculos, también de intentos por vencerlos. Algunos, ciertamente, más efectivos que otros. Y 
es que, en una sociedad en donde la modalidad presencial es la norma, la modalidad virtual hace 
gala de sus ventajas como alternativa seductora que permite que segmentos de la población, con 
dificultades para cumplir el requisito de la presencialidad física, puedan acceder a la educación 
(Jiminián, 2009; citado por Chaves, 2017) sin restricciones ni privilegios de edad, sexo o posición 
social (Sarmiento, 2014; citado por Chaves. 2017); sin embargo, en un contexto como la pandemia 
del COVID-19, en donde la modalidad virtual no solo es la norma, sino que es la única posibilidad 
de acceso a la educación, saltan inevitablemente las limitaciones de infraestructura. 
También es de resaltar que los entrevistados explícitamente han manifestado que el uso de 
herramientas online como Kahoot, Menti, Wheeldecide, entre otras, las cuales facilitan canales de 
comunicación adyacentes a los que ofrece la plataforma de videoconferencia, no solo favorecen la 
interacción entre participantes, sino que enciende su motivación durante la sesión, lo que podría 
repercutir positivamente en su rendimiento académico. Esto se opondría a los resultados de 
Camarena (2017) que revelan que “no existe relación entre las estrategias de enseñanza virtual 
docente y el rendimiento académico de los estudiantes”. La respuesta a esta aparente incongruencia 
podría encontrarse nuevamente en el esfuerzo de los estudiantes. Así, para iguales resultados de 
rendimiento académico, alumnos motivados por el uso de estrategias de enseñanza virtuales 
durante sus clases quizá se esfuercen menos que alumnos cuyas clases se implementen sin el uso 
de estas estrategias. 
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Tabla 40. Condiciones de estudio que los participantes perciben como factores de entorno 
asociados a la modalidad de servicio educativo 
Factor Síntesis de los resultados 
Autonomía Los entrevistados afirman que bajo la modalidad virtual sienten más control 
respecto de sus sesiones de aprendizaje en comparación con el que sentían bajo la 
modalidad presencial. Esto debido a dos factores determinantes: 1) que no tienen 
restricciones de ingreso y salida durante la sesión, y 2) que las clases son 
grabadas. Bajo la modalidad presencial, indican, si llegaban tarde el docente no los 
dejaba entrar a la sesión. Asimismo, no podían retirarse de la clase antes de que 
esta terminara. En cambio, pueden entrar o ausentarse en cualquier momento 
durante las videoconferencias. Por otro lado, disponer de las clases grabadas no 
solo les permite acceder a ellas, sino que también controlar su flujo, retrocediendo, 
adelantando, pausando o repitiendo las secciones de su interés. 
Los entrevistados confiesan también disfrutar de la libertad que la modalidad 
virtual les brinda para estar cómodos durante la sesión de clase, vistiendo ropa de 
casa, tomando la postura corporal que prefieran, teniendo a la mano comida y 
bebida, organizando su espacio de trabajo a su gusto, etc. Todo ello, manifiestan, 
impacta positivamente en su experiencia de aprendizaje. Cuando sus docentes les 
reprenden por alguna de estas acciones, optan simplemente por apagar sus 
cámaras. 
Exclusividad de ambientes y 
recursos 
Bajo la modalidad virtual, los entrevistados perciben que en el espacio físico en 
donde llevan a cabo sus actividades académicas están expuestos a múltiples 
interrupciones, ya sea por la irrupción de sus familiares o la presencia de eventos 
distractores, como ruido, mascotas, llamadas telefónicas, etc., los cuales evitan 
que se mantengan concentrados. Adicionalmente, agregan que el control respecto 
de estos eventos es casi nulo, a diferencia del que puede ejercer el docente en el 
aula. Y es que, como hace notar un entrevistado, no es que el docente pueda 
prender su micro para pedirle a los padres de su alumno que hagan menos ruido. 
Por otro lado, aquellos que se han visto forzados a compartir su equipo de 
cómputo con otros miembros de su familia, advierten de los problemas por cruce 
de horarios. Estos podrían impedirles tomar cursos, asistir a clases o, inclusive, 
hacer que barajen la idea de dejar el ciclo lectivo temporalmente. 
Facilidad para realizar 
actividades concurrentes 
Los entrevistados que trabajan reconocen que la modalidad virtual les permite 
alternar, en el mismo ambiente, actividades académicas, laborales, domésticas y 
obligaciones parentales, cosa que no podían hacer bajo la modalidad presencial 
Calidad del servicio Los entrevistados afirman que la calidad del servicio bajo la modalidad virtual se 
ha visto afectada debido a problemas de infraestructura, más concretamente, de 
ancho de banda o de intermitencia en la conexión de sus docentes, lo que provocó 
que su discurso se escuche entrecortado, que haya expulsiones intempestivas de la 
sala virtual, que el flujo de los videos se vea interrumpido continuamente, etc. 
Esto ocasionó que los estudiantes pierdan la ilación de los temas y mine su 




Además, la falta de pericia de los docentes en lo que concierne al uso de la 
plataforma de videoconferencias ocasionaron que el ritmo de la clase decreciera, 
afectando el cumplimiento del programa. 
Tamaño de los grupos Los entrevistados manifiestan que el aumento de la cantidad de alumnos en las 
clases bajo la modalidad virtual, en comparación con la presencial, ha impactado 
negativamente en el tiempo efectivo de dedicación individual que el docente 
invierte en los estudiantes y en las dinámicas de la clase. 
Nivel de personalización Los entrevistados manifiestan que, bajo la modalidad presencial, bastaba levantar 
la mano y solicitar al docente que se acerque a su carpeta para obtener unos 
momentos de enseñanza personalizada. Bajo la modalidad virtual, en cambio, es 
más difícil acceder a ella, ya que los chats no son vistos o atendidos 
oportunamente por el docente. 
Apoyo técnico Los entrevistados reconocen que bajo la modalidad presencial no tenían que 
preocuparse por cualquier falla que pudiera presentarse en los equipos que 
utilizaban, ya que contaban con el apoyo técnico adecuado para solucionar los 
problemas o podían simplemente cambiar el equipo defectuoso por uno operativo. 
Bajo la modalidad virtual, en cambio, la solución de los problemas técnicos corre 
por cuenta del propio estudiante, así como la instalación o actualización de los 
programas informáticos especializados necesarios para su actividad académica. 
Respecto a los virus informáticos, sin embargo, los entrevistados manifiestan tener 
menos problemas en los equipos que poseen en casa en comparación con los que 
tenían con los equipos de la institución educativa, ya que tienen más control sobre 
lo que se hace con ellos en los primeros que en los segundos (páginas que se 
visitan, archivos que se descargan, etc.). 
Costos del servicio Los entrevistados han manifestado inconformidad respecto del costo del servicio 
brindado por la institución educativa. En opinión de ellos, dadas las condiciones 
del servicio, el costo debería haber disminuido en comparación con el establecido 
en entornos presenciales, y han lamentado mucho que no sea así. Además, afirman 
que el ahorro de pasajes o comida invertido en la modalidad presencial no es 
significativo para ellos en comparación con el gasto de infraestructura que han 
tenido que afrontar para que sus hogares tengan las condiciones apropiadas para 
sus actividades académicas.  
Supervisión del proceso Los entrevistados perciben una menor capacidad de supervisión del docente bajo 
la modalidad virtual en comparación con la modalidad presencial, por lo que 
sienten que existe una mayor posibilidad de hacer trampa durante las 
evaluaciones. 
Fuente: Elaboración propia. Hallazgos de la investigación 
Estos hallazgos encuentran correspondencia con los resultados de otros estudios que 
refieren factores como el enfoque en la autonomía del estudiante (Picciano & Seaman, 2007; 
Martínez, 2008; Simonson, Smaldino & Zvacek, 2015; Salgado, 2015; Chaves, 2017; Bautista, 
Cerna & Romero, 2020), la equivalencia entre modalidades (Simonson, Smaldino & Zvacek, 
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2015), el costo del servicio (Simonson, Smaldino & Zvacek, 2015; Chaves, 2017), la facilidad 
para realizar actividades concurrentes (Chaves, 2017; Bautista, Cerna & Romero, 2020), la 
calidad del servicio (Simonson, Smaldino & Zvacek, 2015; García, Guerrero & Granados, 2015; 
Chaves, 2017), el apoyo técnico (Simonson, Smaldino & Zvacek, 2015), el nivel de 
personalización (Chaves, 2017), el tamaño de los grupos (Simonson, Smaldino & Zvacek, 2015) 
y el control y seguimiento del proceso (García, Guerrero & Granados, 2015; Simonson, Smaldino 
& Zvacek, 2015; Salgado, 2015). Sin embargo, a pesar de que la exclusividad de ambientes y 
recursos ha sido un factor identificado por los participantes, ninguno de los autores consultados 
lo asocia a la modalidad de servicio educativo. 
De acuerdo con las entrevistas, la falta de exclusividad de ambientes y recursos tienen su 
origen en la dependencia económica que los estudiantes tienen con sus apoderados, lo que los 
obliga a adaptarse a sus condiciones. Así, cuando la situación lo dispone, deben resignarse a 
compartir los ambientes, la computadora y el internet con sus hermanos u otros familiares que 
estudian o trabajan de forma remota. Es en ese sentido que los cruces de horario afectan la 
disponibilidad de los recursos, lo que provoca que los estudiantes deban abandonar el curso o hasta 
el semestre académico. Por otro lado, el impacto negativo de las interrupciones dependerá del 
grado de control que el estudiante tenga sobre estos eventos. 
Es de destacar también que la disminución de los costos educativos bajo una modalidad a 
distancia (García Aretio, 2001; Arboleda, 2013; citados por Chaves, 2017) es relativa. Para el caso 
de los entrevistados, estudiantes de la carrera de comunicaciones, pareciera no haber existido. Esto 
debido a que, al ser la computadora del hogar una de uso cotidiano, difícilmente satisfaría las 
necesidades vinculadas con sus labores académicas, necesidades que, por otro lado, eran cubiertas 
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en las instalaciones de la institución educativa a través del préstamo de laboratorios. Sin este 
servicio, los estudiantes no han tenido más opción que repotenciar sus equipos o adquirir unos 
nuevos, lo que les ha generado un gasto, además de imprevisto, nada despreciable. 
4.2.2. Factores de interacción 
Los resultados muestran que los estudiantes identifican diversos factores de interacción 
asociados con la modalidad de servicio educativo. Estos, en alineación con el marco teórico, han 
sido agrupados en 4 categorías: aspectos de las dinámicas de clase, aspectos de la relación entre 
pares, aspectos de la relación con el docente, y aspectos de la relación con el personal 
administrativo. 
Tabla 41. Aspectos de las dinámicas de clase que los participantes perciben como factores de 
interacción asociados a la modalidad de servicio educativo 
Factor Síntesis de los resultados 
Actividades 
implementadas  
Los entrevistados manifiestan que bajo la modalidad presencial encontraban mayor 
variedad de actividades de aprendizaje, como juegos didácticos y dinámicas activas, 
en comparación con los encontrados bajo la modalidad virtual. Sin embargo, 
reconocen que esto puede haberse debido a la dificultad que tuvieron los docentes en 
adaptar las actividades presenciales a su forma análoga virtual, al poco interés de los 
estudiantes por participar y al aumento en el número de estudiantes por grupo, que 
llegó a ser de 50 bajo la modalidad virtual, en comparación con los 30 como máximo 
que había bajo la modalidad presencial. Este aumento, en opinión de los 
entrevistados, también puede haber sido la causa de que los docentes opten por 
actividades grupales, eviten la retroinformación personalizada y aumenten el número 
de tareas para desarrollarse fuera de clase. Todo ello con el fin de optimizar el 
tiempo de la sesión.  
Uso de metodologías de 
enseñanza acordes con la 
modalidad de servicio 
educativo 
Los entrevistados manifiestan que muchos docentes intentaron adaptar las 
metodologías que ya venían utilizando bajo la modalidad presencial a la modalidad 
virtual. Pero sus intentos fueron infructuosos, por lo que se decantaron rápidamente 
por suprimir todas las dinámicas y concentrarse en clases netamente expositivas. Más 
adelante incorporarían una serie de herramientas en línea que impulsarían la 
participación de los estudiantes. 
Asimismo, los entrevistados afirman que, aunque en ambas modalidades siempre han 
existido docentes que se limitaron a solo proyectar y leer de su PPT durante toda la 
sesión, se sentían más obligados a prestar atención bajo la modalidad presencial que 
bajo la modalidad virtual. Esto debido a que en la primera no tenían la posibilidad de 
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desconectarse o retirarse de la sesión. Más aún, afirman que saber que contarían con 
la clase grabada, ha sido el principal promotor para el abandono de una clase 
aburrida. 
Trabajo en grupo Los entrevistados que afirman preferir el trabajo en grupo bajo la modalidad 
presencial, ya que ahí pueden desarrollar su capacidad de liderazgo y de formación 
de equipos efectivos, además de irse preparando para la forma en la que se 
desempeñarán en ambientes laborales, reconocen preferir, bajo la modalidad virtual, 
los trabajos individuales, debido a la incomodidad que han encontrado en los canales 
de comunicación, tales como problemas con el internet, lentitud en la respuesta del 
compañero e incomodidad al sentir que están tratando con desconocidos sin rostro 
(debido a la preferencia de los participantes de no encender sus cámaras). 
Participación activa Algunos entrevistados han notado que, bajo la modalidad virtual, su participación en 
clase es más frecuente que bajo la presencial. Esto debido al pseudo anonimato que 
les permite este medio cuando optan por apagar sus cámaras. Así, al sentir que nadie 
los conoce, no les importa equivocarse. Otros, sin embargo, a pesar de la condición 
descrita, se sienten recelosos. El motivo es que, al ser las clases grabadas, también 
sus equivocaciones lo son; más aún, también la reacción del docente frente a estas 
equivocaciones, la que puede, en ese momento, haber avergonzado al estudiante 
frente a sus compañeros. En todo caso, el saber que pueden revisar las clases con 
posterioridad hace que no sientan la necesidad de despejar sus dudas durante la 
sesión, por tanto, de exponerse participando. 
Por otro lado, los entrevistados manifiestan que las participaciones bajo la modalidad 
presencial se daban de forma más ordenada que bajo la modalidad virtual. Y es que, 
gracias al contacto directo entre participantes, les era más fácil discernir en qué 
momento intervenir para preguntar, responder o realizar actividades sin interrumpirse 
entre ellos. Bajo la modalidad virtual, en cambio, las intervenciones pueden llegar a 
sucederse de manera caótica. Cuando los estudiantes tienen el micrófono abierto, se 
dan casos en donde todos hablan al mismo tiempo, por lo que la voz del docente 
queda enmascarada por la bulla, perdiéndose así su discurso. Cuando lo tienen 
apagado, los estudiantes optan por utilizar las funciones de levantar la mano y chat 
de la plataforma de videoconferencias, pero estas acciones pasan desapercibidas para 
el docente con frecuencia. Más aún, aunque la comunicación visual a través de las 
videocámaras está habilitada, los participantes optan por no activarlas, evitando así 
que se pueda interpretar su lenguaje corporal.  
Otras situaciones también pueden disuadir a los estudiantes de participar bajo la 
modalidad virtual, entre ellas la falta de equipos necesarios (micrófono, 
videocámaras, audífonos), los problemas de conexión y el ruido en el ambiente desde 
donde se conectan a las clases, lo que les impide abrir sus micrófonos.  
Instrucción y 
retroinformación docente 
Los entrevistados manifiestan que bajo la modalidad presencial los docentes explican 
los temas y absuelven sus dudas de forma más eficiente que bajo la modalidad 
virtual. Esto debido a que, en la primera, el docente puede interactuar directamente 
con el alumno y su proyecto y no depende de las funcionalidades de la plataforma de 
videoconferencias como compartir pantalla o tomar control del equipo del estudiante, 
las cuales pueden llegar a ralentizan su funcionamiento dependiendo de la calidad de 
los equipos y de la conexión a internet. 
Por otro lado, los entrevistados reconocen que, bajo la modalidad virtual, la 
retroinformación del docente puede no llegar de forma oportuna, ya que estos, al no 
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prestar atención al chat ni a la opción de levantar la mano de la plataforma de 
videoconferencias, no se dan cuenta si un alumno está solicitando su ayuda.   
Fuente: Elaboración propia. Hallazgos de la investigación 
Estos hallazgos encuentran correspondencia con los resultados de otros estudios que 
refieren factores como el desarrollo de actividades de aprendizaje significativas (Chiecher & 
Donolo, 2011; García, Guerrero & Granados, 2015; Salgado, 2015; Chaves, 2017; Mercado, 
Guarnieri & Luján, 2019), el uso de metodologías de enseñanza acordes con la modalidad de 
servicio educativo (Chaves, 2017), la estimulación del trabajo colaborativo (García, Guerrero 
& Granados, 2015; Salgado, 2015; More & Velasco, 2018; Guarnieri & Luján, 2019), la 
estimulación de la participación de los estudiantes (Chiecher & Donolo, 2011; More & Velasco, 
2018; Mercado, Guarnieri & Luján, 2019), y la información relevante y oportuna (Chiecher & 
Donolo, 2011; Salgado, 2015; Chaves, 2017; More & Velasco, 2018). 
En este caso, todos los factores encontrados son referidos por los autores consultados. Sin 
embargo, las entrevistas revelan que el origen de los problemas de las dinámicas de clase en 
entornos virtuales, ha sido el rotundo fracaso que significó intentar adaptarlas de su forma 
presencial a una forma virtual, así como las consecuencias inmediatas que trajo consigo, entre 
ellas, la pérdida de tiempo a causa de los intentos fallidos y la respuesta inadecuada de los docentes 
al decantarse por clases netamente expositivas, trabajos grupales, retroinformación general en vez 
de personaliza y aumento de tareas para desarrollarse fuera de clase. Y si bien los entrevistados 
reconocen que su poco interés por participar, sumado al anonimato generalizado y virtual ausencia 
(sostenida en la desconexión de cámaras y micrófonos), contribuyó a este fracaso, también afirman 
que la política de la institución educativa de aumentar el número de alumnos por sesión de clase 
minó la posibilidad de los docentes de intentar otras formas de personalización. Simonson, 
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Smaldino y Zvacek (2015) ya advertían que, si entre los propósitos de la clase se encontraban la 
eficacia y la satisfacción, era recomendable formar grupos de alrededor de 20 alumnos por clase 
virtual. Los grupos en los que han participado los entrevistados ha excedido con creces este número 
trayendo consigo las subsecuentes consecuencias. Muy a pesar de esto, es de destacar el progresivo 
uso de herramientas en línea que los profesores han ido implementando y que ha contribuido a 
revertir el fracaso inicial, incrementando la participación de los estudiantes, hasta en muchos casos, 
con mayor éxito que el obtenido en clases presenciales. Asimismo, se hace necesario reconocer 
que mantener cámaras y micrófonos apagados no siempre responde a una decisión del estudiante, 
sino también a su falta de recursos. 
Tabla 42. Aspectos de la relación entre pares que los participantes perciben como factores de 
interacción asociados a la modalidad de servicio educativo 
Factor Síntesis de los resultados 
Contacto directo Los entrevistados afirman que la falta de contacto directo con sus compañeros de 
clase es el principal obstáculo que encuentran en la comunicación entre pares bajo la 
modalidad virtual. Y es que a través de los canales de comunicación que brinda esta 
modalidad, no son capaces de perfilar los rasgos de sus compañeros que les 
permitan determinar quiénes de ellos tienen el compromiso y la seriedad necesarias 
para afrontar las labores académicas y así ser integrantes de valor de un equipo, por 
lo que sienten que elegirlos es un tiro al aire que los desmotiva profundamente. 
Facilidad para relacionarse 
dentro de las sesiones de 
clase 
Los entrevistados manifiestan que las interacciones con sus compañeros bajo la 
modalidad virtual se manifiestan exclusivamente cuando el docente les pide que 
formen grupos, a diferencia de las que se creaban bajo la modalidad presencial, en 
donde la cercanía física les permitía, por ejemplo, consultar a su compañero de al 
lado dudas o dificultades que tuvieran durante la clase. Y es que, en entornos 
virtuales, cuando los estudiantes tienen las videocámaras apagadas, la sensación de 
presencia es casi nula, razón por la cual se sienten solos. Además, afirman que el 
hecho de que un compañero figure como conectado en la plataforma no 
necesariamente significa que esté presente o que tengan la posibilidad de 
comunicarse con él de manera inmediata. 
Facilidad para relacionarse 
fuera de las sesiones de 
clase 
Los entrevistados manifiestan que, bajo la modalidad virtual, las conversaciones 
fuera de clase no eran lo suficientemente fluidas y estaban restringidas a los grupos 
de WhatsApp del curso o de su equipo de trabajo. Además, en ellas se trataban solo 
temas académicos. Bajo la modalidad presencial, en cambio, tenían la oportunidad 
de compartir con sus compañeros tanto experiencias académicas como no 
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académicas, sobre todo en las horas libres entre clase y clase. Y aunque este tipo de 
interacción era considerado una forma de perder el tiempo, formaba parte 
significativa de su rutina académica. 
A pesar de lo expuesto, algunos entrevistados encontraron formas de compartir 
actividades de esparcimiento con sus compañeros virtualmente, como ver películas 
sincronizando entre todos el momento exacto en el que debían presionar el botón de 
play para disfrutarla. 
Facilidad para trabajar en 
equipo fuera de las 
sesiones de clase 
Los entrevistados manifiestan que las reuniones de grupo fuera de clase con motivos 
académicos eran más eficientes bajo la modalidad presencial que bajo la virtual. 
Esto porque en la primera, la exposición de ideas era fluida y natural, por lo que se 
facilitaba la conciliación y el establecimiento de acuerdos. En la segunda, en 
cambio, podían pasar días antes de recibir una respuesta, por lo que resolver un 
problema o llegar a un consenso resultaba un proceso largo y tedioso. Por otro lado, 
los entrevistados manifiestan que sus compañeros parecieran sentir más reparos de 
retirarse de una reunión presencial antes de culminar el trabajo que de desconectarse 
de una reunión virtual bajo las mismas circunstancias, ya sea esta por 
videoconferencia o mensajería instantánea a través de WhatsApp.  
Capacidad de desarrollar 
confianza entre pares 
Los entrevistados manifiestan que bajo la modalidad virtual sienten que no pueden 
llegar a conocer realmente a sus compañeros, por lo que no logran establecer 
vínculos de confianza con ellos. Y si bien algunos no muestran mucho interés en 
esto, los que sí lo hacen, al verse impedidos de lograrlo, desarrollan sentimientos de 
soledad. Bajo la modalidad presencial, en cambio, bastaba una rápida mirada a su 
alrededor para que sepan a quién acercarse y entablar una conversación, a la que 
rápidamente se le sucedería la amistad. Y aunque esto no significa que no se 
formaran amistades en entornos virtuales, no se puede negar la preferencia de los 
estudiantes por interactuar con los amigos que conocieron en sus clases 
presenciales.  
Fuente: Elaboración propia. Hallazgos de la investigación 
Estos hallazgos encuentran correspondencia con los resultados de otros estudios que 
refieren factores como el contacto directo (Chiecher & Donolo, 2011; Salgado, 2015; Chaves, 
2017), la oportunidad para socializar con los compañeros de clase (Chiecher & Donolo, 2011; 
Simonson, Smaldino & Zvacek, 2015; Salgado, 2015; Chaves, 2017), la coordinación de tareas 
(Chiecher & Donolo, 2011; Salgado, 2015), el control mutuo del trabajo (Chiecher & Donolo, 
2011) y el ofrecimiento y recepción de ayuda (Chiecher & Donolo, 2011). Sin embargo, a pesar 
de que la capacidad de desarrollar confianza entre pares ha sido un factor identificado por los 
participantes, ninguno de los autores consultados lo asocia con la modalidad de servicio educativo. 
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De acuerdo con las entrevistas, la gran dificultad que tienen los estudiantes para 
relacionarse entre ellos, tanto dentro como fuera de clase, y desarrollar la confianza necesaria para 
establecer vínculos de amistad, es la poca comodidad que encuentran en los canales de 
comunicación propios de un entrono virtual. Las cámaras apagadas en las videoconferencias y el 
retardo en la respuesta de los chats han sido su causa. Esto hace que toda comunicación entre ellos 
tenga que ser mediada o promovida por el docente, durante la clase, fomentando el trabajo en 
equipo, o fuera de ella, asignando trabajos grupales. La pérdida de la comunicación espontánea e 
informal entre los estudiantes ha traído como consecuencia el distanciamiento y el sentimiento de 
soledad, característica que ya Chaves (2017), y Chiecher y Donolo (2011) habían identificado 
como asociada a la educación a distancia. Esto, sumado al contexto social de aislamiento y 
restricciones más allá de lo académico, han creado un ambiente poco propicio para una relación 
satisfactoria entre pares, aunque destacan sus excepciones.  
Tabla 43. Aspectos de la relación con el docente que los participantes perciben como factores de 
interacción asociados a la modalidad de servicio educativo 
Factor Síntesis de los resultados 
Contacto directo Los entrevistados reconocen que en los momentos en los que el docente se 
acercaba a sus sitios cuando lo solicitaban, se sentían más libres de exponer sus 
dudas. Y es que este contacto directo creaba un espacio privado que los liberaba 
del miedo a la vergüenza de hacer una pregunta que podría ser considerada como 
tonta por sus compañeros. Esta forma de interacción, bastante común bajo la 
modalidad presencial, no ha podido ser adaptada con éxito bajo la modalidad 
virtual, a pesar de ciertas funcionalidades de la plataforma que podrían haberla 
permitido. 
Facilidad para relacionarse 
dentro de las sesiones de 
clase 
Los entrevistados manifiestan que bajo la modalidad virtual entablan el diálogo 
con el docente solo cuando hacen consultas o responden preguntas en el marco de 
la dinámica implementada, y solo a lo largo de la sesión de clase. Ahora bien, esta 
forma de interacción tiene sus complicaciones: cuando el docente inicia el diálogo, 
la participación es baja; cuando lo inicia el estudiante, puede pasar desapercibida 
debido a que el docente no está atento a las funcionalidades de alzar la mano y de 
chat de la plataforma. Bajo la modalidad presencial, en cambio, los minutos 
previos y posteriores a la sesión de clase, así como los momentos en los que el 
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docente se acercaba a ellos para explicarles individualmente algún tema particular 
o para ayudarlos a resolver un problema con su trabajo, creaban espacios para un 
diálogo informal que permitía el acercamiento en el plano emocional.  
Facilidad para relacionarse 
fuera de las sesiones de 
clase 
Los entrevistados manifiestan que, bajo la modalidad virtual, en todos sus cursos 
han podido interactuar con el docente fuera de clase, a través de cualquiera de los 
medios oficiales de comunicación asíncrona proporcionados por la institución 
educativa: chats, foros y correo electrónico. Además, en algunos cursos podían 
comunicarse con ellos a través de WhatsApp o incluso a través de llamadas 
telefónicas. Y aunque a excepción de los chats, estos canales de comunicación 
también estuvieron disponibles bajo la modalidad presencial, los entrevistados 
afirman que los docentes prestan más atención a estos canales o los han usado de 
manera más extensiva bajo la modalidad virtual. Sin embargo, consideran que las 
respuestas no se han dado con la presteza ni fluidez que hubiesen esperado. 
Además, algunos entrevistados afirman haber sentido ciertos reparos al intentar 
contactarse con sus docentes por WhatsApp por temor a estar siendo inoportunos. 
Por otro lado, reconocen que, bajo la modalidad presencial, los encuentros 
casuales con los docentes en cafeterías, corredores, ascensores, patios, etc., les 
permitían entablar contacto con ellos. Asimismo, siempre podían consultar los 
horarios del docente en el servicio de orientación académica para poder propiciar 
un encuentro minutos antes de que ingrese a su clase o a la salida de ella. 
Capacidad de desarrollar 
confianza hacia el docente 
Los entrevistados para los que los canales de comunicación virtual no son tan 
determinantes como la personalidad del docente en el establecimiento de vínculos 
de confianza, afirman que no han sentido diferencias entre su experiencia bajo la 
modalidad virtual y la presencial. Otros, en cambio, manifiestan que los docentes 
que se comportaban de forma cálida y cercana con sus estudiantes bajo la 
modalidad presencial, en la virtual se mostraron fríos y distantes. Las cámaras y 
micrófonos apagados de los alumnos, y la poca interactividad durante las sesiones 
de clase y su contenido netamente académico, han sido los principales obstáculos, 
ya que estos han impedido que se puedan llegar a conocer como personas. Los 
entrevistados confiesan, además, sentir las videoconferencias como simples videos 
de información a los que pueden recurrir en cualquier momento, pero reconocen 
también que sus docentes han sentido que le hablan a la nada durante las clases.  
Por otro lado, los docentes que utilizaron las cámaras de sus alumnos para 
fiscalizar su comportamiento, reprendiéndolos si los veían comiendo, bebiendo o 
alternando sus actividades académicas con otras actividades, incrementaron más 
aún la distancia entre ellos y sus alumnos, ya que forzaban a sus estudiantes a 
apagar sus cámaras para evitar la intromisión.  
Fuente: Elaboración propia. Hallazgos de la investigación 
Estos hallazgos encuentran correspondencia con los resultados de otros estudios que 
refieren factores como el contacto directo (Salgado, 2015; Chaves, 2017), la oportunidad para 
socializar con el docente (Simonson, Smaldino & Zvacek, 2015; Salgado, 2015; Chaves, 2017), 
la oportunidad de comunicarse con el docente utilizando diferentes canales (More & Velasco, 
2018), y la oportunidad para solicitar ayuda (Simonson, Smaldino & Zvacek, 2015; Chiecher 
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& Donolo, 2011; More & Velasco, 2018). Sin embargo, a pesar de que la capacidad de 
desarrollar confianza hacia el docente ha sido un factor identificado por los participantes, 
ninguno de los autores consultados lo asocia a la modalidad de servicio educativo. 
De acuerdo con las entrevistas, es el docente quien, en entornos virtuales, controla la 
interacción en todos sus niveles, ya sea promoviéndola con dinámicas (interacción entre 
compañeros) o dialogando directamente con sus estudiantes (interacción entre profesor y 
alumnos). Y si bien es cierto que los canales de comunicación no han brindado la comodidad de 
la interacción natural a la que han estado acostumbrados los estudiantes en entornos presenciales; 
parece ser que la actitud del docente tiene el potencial para vencer este obstáculo o acrecentarlo 
más. De entre las actitudes que lo acrecientan, destaca la fiscalización del comportamiento del 
estudiante en su hogar durante las clases. Hecho que los ha mortificado bastante ya que han sentido 
que no solo han perdido las comodidades que proporcionaban los entornos presenciales, sino que, 
además, les están quitado también las que ofrecen los entornos virtuales. 
Tabla 44. Aspectos de la relación con el personal administrativo que los participantes perciben 
como factores de interacción asociados a la modalidad de servicio educativo. 
Factor Síntesis de los resultados 
Facilidad para interactuar 
con el personal de los 
diferentes servicios de 
apoyo al estudiante 
Los entrevistados afirman que, al acceder a los servicios de apoyo al estudiante 
bajo la modalidad presencial, siempre tuvieron la oportunidad de tratar 
directamente con una persona que les brindara atención personalizada, amable y 
cordial. Bajo la modalidad virtual, en cambio, afirman desconocer si en la mayoría 
de los servicios se brindaba este tipo de atención, ya que no los utilizaron. Solo 
tienen conocimiento de la atención del servicio de orientación académica, que ha 
sido al que han recurrido con mayor frecuencia.  
En este servicio, afirman, la atención telefónica estuvo basada en un sistema de 
opciones múltiples y la atención a través del WhatsApp estuvo gestionada por un 
bot. Con ninguna de estas dos formas de atención han obtenido resultados 
favorables. Esto probablemente se deba a que el diálogo con una persona 
capacitada contribuye en gran medida a describir y delimitar el problema real que 
aqueja a los estudiantes, permitiendo así encontrar la solución que más les 
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satisfaga. De otra forma, los estudiantes solo encontrarán solución a los problemas 
que haya delimitado la institución educativa previamente. 
Fuente: Elaboración propia. Hallazgos de la investigación 
Estos hallazgos encuentran correspondencia con los resultados de otros estudios que 
refieren factores como el apoyo institucional (Simonson, Smaldino & Zvacek, 2015; Chaves, 
2017; García, Guerrero & Granados, 2015; More & Velasco, 2018). Sin embargo, ninguno de ellos 
trata específicamente la interacción con el personal que brinda la atención como un factor asociado 
a la modalidad de servicio educativo.  
De acuerdo con las entrevistas, la dificultad para comunicar e interpretar las necesidades 
de los estudiantes cuando acuden a los diversos servicios de ayuda, es una de las razones de la 
eficiencia o ineficiencia en su atención. Y en donde más se ha evidenciado esta situación ha sido 
en el servicio de orientación académica. En entornos presenciales, cuando los estudiantes 
interactuaban con un personal capacitado, el dialogo entre ambos permitía dilucidar tanto el 
problema que aquejaba a los estudiantes como su solución. En ese sentido, había una especie de 
responsabilidad compartida: del estudiante por expresar con propiedad la razón de su visita, y del 
personal de la institución por hacer las preguntas adecuadas para identificar el problema al que le 
debía dar solución. Lamentablemente, la inteligencia artificial con la que se ha reemplazado al 
personal de atención no ha podido cubrir estas funciones satisfactoriamente.  
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CAPÍTULO V. PROPUESTA DE SOLUCIÓN 
5.1. Propósito 
Los hallazgos del presente estudio demuestran que existe una serie de factores asociados 
al rendimiento académico y la modalidad de servicio educativo cuya percepción depende, si no 
exclusivamente, sí en gran medida, de la forma en la que los estudiantes se enfrentan a ellos. En 
ese sentido, el propósito de la presente propuesta de solución es el de brindar a los alumnos de la 
Facultad de Comunicaciones de la universidad investigada, una serie de consejos, en formato de 
videos (videoconsejos), que les permitan tomar el control sobre un conjunto de eventos, algunos 
de ellos producto de esta nueva normalidad impuesta por la pandemia y la respuesta social que ha 
demandado, que potencialmente podrían impactar negativamente en su experiencia de aprendizaje, 
y los impulsen a intervenir activamente en ellos, con miras de alcanzar sus metas académicas, 
desarrollar su autonomía y salvaguardar su bienestar físico y emocional, lo que se espera repercuta 
en el descenso de la tasa de deserción estudiantil en el contexto descrito. 
Los diez temas que aquí se proponen, se encuentran directamente relacionados, como 
muestra la Tabla 45, a los factores que los participantes han evidenciado respecto de las variables 
en estudio, pero no los agotan, dejando abierta la posibilidad de ampliar el proyecto a mayor escala 
si los resultados obtenidos luego de la implementación del piloto presentado son satisfactorios. 
Además, tanto los temas como el marco de trabajo no dependen exclusivamente del contexto 
particular que se describe en el presente estudio, pudiéndose trasladar y adaptar fácilmente a otros 





5.2.1. Presentación de la propuesta de solución 
El objetivo de esta actividad es que el área de calidad educativa de la universidad en estudio, 
tenga conocimiento de las dificultades particulares que enfrentan los estudiantes en medio de la 
crisis pandémica, de la repercusión que estas tienen sobre la satisfacción que experimentan acerca 
del servicio educativo, y de los beneficios de enfocar la solución en la toma de acción por parte 
del propio alumno. Para tal fin, se concertará una reunión en donde se compartirán los resultados 
del trabajo de investigación y la propuesta de solución planteada. 
5.2.2. Determinación de los temas de los videoconsejos 
El objetivo de esta actividad es determinar, a partir de los comentarios de los estudiantes 
en las entrevistas, los temas asociados al rendimiento académico y modalidad de servicio educativo 
que serán tratados en los videoconsejos. Estos temas deberán cumplir los siguientes criterios: 1) 
que sean percibidos como causantes de insatisfacción; y 2) que sea posible que los estudiantes 
puedan tomar acciones sobre ellos. Los temas tratados se describen a continuación: 
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Tabla 45. Asociación entre temas de los videoconsejos y aspectos del rendimiento académico y la modalidad de servicio educativo. 






Estrés Aspectos biológicos Factores personales Rendimiento 
académico 
Actitud positiva Rasgos de la 
personalidad 
Habilidades sociales 
Satisfacción Aspectos de proyección 
Dependiente del problema Dependiente del 
problema 
Factores pedagógicos 
Orientación académica Servicios de apoyo Factores institucionales 
Plataformas y recursos educativos Aspectos de 
infraestructura 
Factores de entorno Modalidad de 
servicio educativo 
Depende del problema Aspectos de la relación 
con el docente 
Factores de interacción 
Facilidad para relacionarse fuera de las sesiones de 
clase 
Aspectos de la relación 
entre pares 
Capacidad de desarrollar confianza entre pares 
Tiempo de respuesta 
del [nombre particular 
del servicio de 
orientación académica 
Estrés Aspectos biológicos Factores personales Rendimiento 
académico 





de la institución 
educativa] 
Orientación académica Servicios de apoyo Factores institucionales 
Calidad educativa Condiciones en las que 
se brindan los servicios 
Plataformas y recursos educativos Aspectos de 
infraestructura 
Factores de entorno Modalidad de 
servicio educativo 
Acceso a servicios y actividades institucionales 
complementarias 
Facilidad para relacionarse con el personal Aspectos de la relación 
con el personal 
administrativo 
Factores de interacción 
Formas de prepararse 
para los exámenes 
escritos 
Estrés Aspectos biológicos Factores personales Rendimiento 
académico 
Depresión 
Ansiedad Rasgos de la 
personalidad 
Habilidad para memorizar Aspectos cognitivos 
Elaboración propia de recursos para el aprendizaje Estrategias de 
aprendizaje 
Asistencia y participación en clase 
Tipos de evaluación Aspectos del sistema de 
evaluación 
Factores pedagógicos 
Efectos provocados en los estudiantes 





Materiales didácticos Condiciones en las que 
se brindan los servicios 
Factores institucionales 
Plataforma y recursos Aspectos de 
infraestructura 
Factores de entorno Modalidad de 
servicio educativo 
Saturación por carga 
académica 
Estrés Aspectos biológicos Factores personales Rendimiento 
académico 
Depresión 
Actitud positiva Rasgos de la 
personalidad 
Ansiedad 
Tomar breves momentos de descanso Estrategias de 
aprendizaje 
Exigencia Estrategias de enseñanza Factores pedagógicos 
Planificación de la enseñanza Competencias del 
docente 
Tipos de evaluación Aspectos del sistema de 
evaluación 
Efectos provocados en los estudiantes 
Dificultad 
Calificaciones obtenidas 
Actividades extracurriculares Servicios de apoyo Factores institucionales 
Tiempo disponible Circunstancias Factor social 
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Facilidad para relacionarse fuera de las sesiones de 
clase 
Aspectos de la relación 
entre pares 
Factores de interacción Modalidad de 
servicio educativo 
Capacidad de desarrollar confianza entre pares 
Interrupciones de 
familiares 
Estrés Aspectos biológicos Factores personales Rendimiento 
académico 
Depresión 
Ansiedad Rasgos de la 
personalidad 
Habilidades sociales 
Evitar distractores Estrategias de 
aprendizaje 
Obligaciones domésticas Circunstancias Factores sociales 
Comprensión de los padres y hermanos respecto de las 
actividades académicas 
Vínculos 
Características ambientales Aspectos de 
infraestructura 
Factores de entorno Modalidad de 
servicio educativo 
Exclusividad Condiciones de estudio 
Incomprensión de los 
padres frente a los 
estudios 
Estrés Aspectos biológicos Factores personales Rendimiento 
académico 
Habilidades sociales Rasgos de la 
personalidad 
Comprensión de los padres y hermanos respecto de las 
actividades académicas 
Vínculos Factores sociales 
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Características ambientales Aspectos de 
infraestructura 
Factores de entorno Modalidad de 
servicio educativo 
Exclusividad Condiciones de estudio 
Priorización de 
actividades 
Estrés Aspectos biológicos Factores personales Rendimiento 
académico 
Desórdenes en las horas de sueño 
Pereza Rasgos de la 
personalidad 
Interés 
Administración del tiempo Estrategias de 
aprendizaje 
Priorizar tareas dependiendo de su dificultad 
Cursos matriculados Aspectos de proyección 
Exigencia Estrategias de enseñanza Factores pedagógicos 
Servicios que ofrece la 
institución educativa 
Depende del problema Servicios de apoyo Factor institucional Rendimiento 
académico 
Comunicación institucional Condiciones en las que 
se brindan los servicios 




Factores de entorno Modalidad de 
servicio educativo 
Soledad debido al 
aislamiento social 
Depresión Aspectos biológicos Factores personales Rendimiento 
académico 






Aislamiento social Circunstancias Factores sociales 
Apoyo de amigos y compañeros de estudios Vínculos 
Capacidad de desarrollar confianza entre pares Aspectos de la relación 
entre pares 
Factores de interacción Modalidad de 
servicio educativo 
Facilidad para relacionarse fuera de las sesiones de 
clase 
Frialdad en entornos 
virtuales 
Habilidades sociales Rasgos de la 
personalidad 










Metodologías Estrategias de enseñanza 
Personalización de la enseñanza 
Capacidad de comunicación Competencias del 
docente 
Cantidad de alumnos por grupo Condiciones en las que 




Recursos Circunstancias Factores sociales 
Plataforma y recursos educativos Aspectos de 
infraestructura 
Factores de entorno Modalidad de 
servicio educativo 
Participación del alumno Aspectos de las 
dinámicas de clase 
Factores de interacción 
Facilidad para relacionarse dentro de las sesiones de 
clase 
Aspectos de la relación 
entre pares 
Capacidad de desarrollar confianza entre pares 
Facilidad para relacionarse dentro de las sesiones de 
clase 
Aspectos de la relación 
con el docente 
Capacidad de desarrollar confianza entre docente y 
alumno 
Fuente: Elaboración propia. 
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5.2.3. Elaboración de los guiones para los videoconsejos 
El objetivo de esta actividad es establecer una plantilla, en base a una estructura clara, para 
que todos los contenidos de los videoconsejos puedan ser elaborados bajo los mismos criterios, y 
contar con ejemplos claros de contenidos, a fin de que puedan ser referentes para la elaboración 
de otros nuevos. 
5.2.3.1. Estructura 
Tabla 46. Estructura de los guiones de los videoconsejos 
Sección Observaciones 
Saludo Dado que los videos son protagonizados por estudiantes, el saludo deberá ser 
informal. Además, los datos personales compartidos por el protagonista del video 
deben ser auténticos. Todo ello con el objetivo de generar confianza en las personas 
que los visualizan. Bastará con que el alumno se presente con su primer nombre y 
primer apellido, ciclo actual que cursa y carrera. 
Descripción del problema El problema deberá ser descrito de forma escueta y en lenguaje coloquial. En la 
medida de lo posible, solo se expondrá un problema por video, salvo que varios 
problemas estén fuertemente vinculados y no se puedan separar. 
Justificación El problema descrito debe tener una causa identificable, y esta deberá ser expuesta 
de tal forma que se logre revelar que existe una clara intención de hacer las cosas 
bien, pero que hay circunstancias que dificultan que se logre este propósito. 
También deberá ser expresado de forma escueta y en lenguaje coloquial. 
Ejemplo El ejemplo debe ser escogido de tal forma que sea representativo del problema 
expuesto. También deberá ser expresado de forma escueta y en lenguaje coloquial. 
Descripción de solución Al problema descrito pueden corresponder varias soluciones. Todas ellas deberán 
estar incluidas en el mismo video que describe el problema. Las soluciones también 
deben ser expuestas de forma escueta y en lenguaje coloquial. 
Despedida La despedida deberá incluir siempre un mensaje positivo, alentador o motivador. 
Fuente: Elaboración propia. 
5.2.3.2. Plantilla 
Tabla 47. Plantilla para la generación de los guiones de los videoconsejos. 




Hola, soy [nombre del alumno], y estoy en [número de ciclo] ciclo de la carrera de 
[nombre de carrera]. 
[justificación] 
[ejemplo de situación] 
[descripción del problema] 
[descripción de la solución] 
[despedida] 




Tabla 48. Contenidos para plantilla de guiones de videoconsejos 
Tema Descripción del 
problema 
Justificación Ejemplo de situación Descripción de la solución Despedida 
Inconformidad 
pedagógica 
De seguro alguna 
vez has tenido 
alguna discrepancia 
con tu profesor, o ha 
dicho o hecho algo 
que a ti no te ha 
parecido. 
Y es que no todos 
pensamos igual, y 
lo que les parece 
bien a unos, a 
otros les parece 
mal.  
Si el profesor es estricto 
con las fechas de entrega, 
que por qué no da 
oportunidad, y si da 
oportunidad, que por qué 
mi compañero puede 
entregar tarde cuando yo 
me he esforzado por 
cumplir con las fechas. 
Cuando he tenido un problema con mi 
profesor, a mí me ha funcionado bastante bien 
hablarle directamente. Claro que antes era más 
fácil que ahora, que todo es virtual. Sin 
embargo, el profesor siempre llega minutos 
antes a la clase y ahí puedes conversar con él. 
Hay profesores que incluso crean foros de 
discusión y proporcionan sus teléfonos y 
correo electrónico. Si te da roche hablar con tu 
profesor, siempre puedes acudir al delegado. 
Si aun así el problema no se resuelve, puedes 
acudir al [nombre particular del servicio de 
orientación académica de la institución 
educativa]. 
No te guardes 
tus problemas, 
comunícalos, 
de seguro hay 









académica de la 
institución 
educativa] 
Yo sé: el tiempo de 
respuesta del 
[nombre particular 
del servicio de 
orientación 





Pero ten en 
cuenta que la 
situación 
particular en la 
que vivimos 
puede haber 





Cuando no pude entrar a 
mi [nombre de la 
plataforma de gestión de 
entornos virtuales de 
enseñanza], pasé días 
intentando que el [nombre 
particular del servicio de 
orientación académica de 
la institución educativa] 
me diera solución. Nunca 
recibí respuesta. Luego me 
enteré de que ellos no ven 
esos temas, los ve soporte 
técnico.  
Creo que muchos de los problemas que he 
tenido se hubieran resuelto oportunamente si 
hubiese acudido al lugar pertinente. Mantente 
informado de las áreas de servicios y sus 
competencias, y no necesariamente 
preguntando al [nombre particular del servicio 
de orientación académica de la institución 
educativa], también puedes preguntarles a tus 
compañeros, a tu delegado, a tu profesor, al 
coordinador de cursos, al coordinador 
académico, a las secretarias, etc. 
No te guardes 
tus problemas, 
comunícalos, 
de seguro hay 









Yo sé: los exámenes 
escritos dan miedo. 
Y es que, quizá 
como yo, crees que 
tienes mala 
memoria. 




Cuando entré a la 
universidad, estudiaba 
como en el colegio, 
memorizando los textos. 
Eso no funciona, porque, 
aunque te sirva para el 
examen, no te sirve para la 
vida, ya que al rato lo 
olvidas todo. 
No lo memorices, entiéndelo. A mí me 
funcionan los resúmenes. Cojo todas mis notas 
de las clases y los PPT, y a escribir como loco. 
También hago resúmenes de los videos de la 
clase y de los textos de lectura. Hago 
resúmenes de todo. No marques los textos, 
escribe lo que entiendas en tus propias 
palabras. O, bueno, marca los textos, pero 
también escribe lo que entiendas en tus propias 
palabras. Lo mágico es que mientras lo voy 
haciendo de ese modo, se me va quedando la 
información. 
Tener mala 
memoria no me 
impide 







De seguro te ha 
pasado como a mí 
que de pronto estás 
en una situación en 
la que dices: “No 
hay forma. Esto no 
tiene solución”. 
Y es que estar 
metido horas en 
un tema, no 
siempre es bueno. 
De pronto te 
saturas y ya no 
das ni para atrás 
ni para adelante. 
Una vez tuve que diseñar 
la portada de una revista 
para un trabajo y no había 
manera de que quedara 
satisfecho. Que si la foto, 
que si los colores, que si la 
tipografía, que si la 
composición... Me quería 
dar por vencido. 
Llamé a un amigo y me dijo que lo dejara por 
un momento y que hiciera otra cosa. Estuve 
hablando con él como… más o menos 15 
minutos. Nos reímos un poco y, cuando volví a 
la portada, miré mi diseño y de pronto supe lo 
que tenía que hacer para solucionarlo. 
Recuerdo que el profesor halagó bastante mi 
trabajo. Desde ese día, cada vez que me siento 
frustrado con un diseño que no me sale, lo dejo 
por un momento, me distraigo un poco 
haciendo algo que me guste y luego lo retomo. 
Me ha funcionado siempre. 
No te guardes 
tus problemas, 
comunícalos, 
de seguro hay 





Yo sé: intentas 
estudiar, pero te 
interrumpen a cada 
rato. 
Y es que las 
personas no leen 
mentes. No es 
que no sean 
conscientes de 
que necesitas tu 
espacio para 
estudiar, es que 
simplemente no 
se dan cuenta de 
Tenía un examen al día 
siguiente. Uno muy difícil. 
De pronto, tocan la puerta 
de mi habitación. Mi papá 
quería que lo ayude con un 
Word; después, que lo 
ayude con un PowerPoint; 
después, que lo ayude a 
crear un grupo de 
WhatsApp. Luego entra mi 
hermano, porque también 
Un día los junté a todos para conversar con 
ellos. Les dije que a veces estoy haciendo un 
trabajo y que no hay problema si me 
interrumpen, pero hay otras veces en las que 
estoy sumamente estresado por la dificultad de 
la materia, y cuando me interrumpen a cada 
rato me siento tan frustrado de no tener el 
tiempo suficiente para prepararme, que me 
deprimo y me dan ganas de abandonarlo todo. 
Ahora tengo 3 carteles que pego en la puerta 
de mi cuarto. Uno que dice “estudiando” con 
Tu familia no 
tiene una bola 
mágica que les 
revele los mil y 
un problemas 
que tienes en la 
cabeza. Habla 





que te están 
interrumpiendo. 
es su cuarto, y se pone a 
escuchar reggaetón. ¡Por 
Dios! ¡Ya déjenme en paz! 
una cara feliz, que significa que pueden entrar 
a interrumpirme; otro que dice “estudiando” 
con una cara de preocupación, que significa 
que solo pueden interrumpirme por cosas 
urgentes. Y el último que dice “estresado” con 
una cara vomitando, que significa que, aunque 




de los padres 
frente a los 
estudios 
De seguro te ha 
pasado a ti también: 
estás viendo una 
película y tus padres 
te dicen que te 
vayas a hacer tus 
tareas de la 
universidad. “¡Pero 
eso hago! ¡mi tarea 
es analizar esta 
película!”. “Sí, 
claro”, responden, y 
te mandan a 
comprar o a limpiar 
para que no pierdas 
el tiempo. 
Y es que a menos 
que tus padres 
sean licenciados 
en ciencias de la 
comunicación no 
van a entender. 
Supongo que a ellos nunca 
les dejaron de tarea hacer 
un informe sobre la 
composición en el cine 
analizando la película El 
cocinero, el ladrón, su 
mujer y su amante, de 
Peter Greenaway. 
Por sí solos no van a entender. Pero tú les 
puedes explicar. Ese día le dije a mi papá que 
se sentara conmigo a ver la película, y 
mientras la veíamos le empecé a hablar de 
planos, ángulos, secuencias, composición, etc. 
Hasta paré la película en un instante y le dije: 
“A ver, este es un plano detalle o un 
primerísimo plano” y me dijo “¿Qué? ¿me 
estás tomando examen? Voy a tener que ver la 
película de nuevo” y nos reímos. De hecho, no 
solo no la vio de nuevo, ¡ni siquiera terminó de 
verla conmigo! Se aburrió, él es así con 
determinadas películas. Pero nunca más me 
volvió a recriminar cuando me sentaba a ver 
una. Es más, le decía a mi mamá que no me 
moleste, que estaba estudiando. 







De seguro te ha 
pasado a ti también: 
no sabes cómo, pero 
de pronto llegas al 
fin de semana con 5 
trabajos para 
entregar desde el 
lunes. 
Y es que los 
profesores 
entienden que 
empiezas a hacer 
los trabajos desde 
el día en que te 
los encomiendan. 
Pero tú y yo 
sabemos que eso 
no es así. 
Era el primer día de clases 
y el profesor ya nos había 
asignado el proyecto y nos 
pidió que le presentásemos 
avances la siguiente clase. 
Pero era el primer día, así 
que lo dejé pasar. Luego 
vinieron los trabajos de los 
siguientes cursos y bueno, 
ya era fin de semana y 
recién iba a ponerme en 
marcha con ellos. 
Eso de que no dejes para mañana lo que 
puedes hacer hoy es cierto. Hazlo hoy si 
puedes. Y si no, a mí me funciona eso de 
priorizar tareas. Los trabajos que tienen fecha 
de entrega más próxima los hago primero. 
También priorizo por dificultad, los más 
fáciles los dejo para el final. Pero nada como 
empezar cuanto antes, lo otro es mi plan B.  
Organizar tu 
tiempo desde el 









Apuesto a que no 
sabes todos los 
servicios que te 
brinda la 
universidad 
Yo sé, crees que 
tienes todo lo que 
necesitas; pero 
cuando descubres 
algo que te 
facilita las cosas 
dices “¡cómo no 
he sabido de esto 
antes!” 
Durante mucho tiempo 
pensé que solo podía pedir 
prestados libros físicos de 
la biblioteca. Luego me 
enteré de que podía pedir 
también libros digitales. 
Entras a la plataforma y te 
los descargas. Te los dejan 
hasta por 7 u 8 días y los 
puedes leer desde donde 
quieras. 
Averigua qué servicios te brinda la 
universidad. De seguro alguno de ellos te 
facilita la vida. 
Recuerda que 
también 







Bueno, no sé si te 
habrá pasado como 
a mí, pero cuando 
dijeron que las 
clases iban a ser 
virtuales, ya me veía 
frente a mi 
computadora en 
pijama, con mi 
cafecito, mis 
sanguchitos, feliz de 
la vida. Pero 
pasaron los días y 
de pronto me 
empezó a venir un 
sentimiento de 
soledad que no te 
imaginas. 
La verdad es que 
no conté con que 
el aislamiento 
social me iba a 
afectar tanto 
Ahora, de estar solo, no 
estás solo, estás con tu 
familia; pero en cuanto al 
estudio sí que estás solo. Y 
es que no es lo mismo 
compartir tus problemas 
con tus padres que con un 
amigo que está pasando 
por lo mismo que tú. La 
verdad, yo no soy mucho 
de escribir en el 
WhatsApp, porque cuando 
lo hago, recibo respuesta a 
los dos días, o tres, o 
cinco, o diez, o nunca. Y 
entonces me molesto y ya 
no les vuelvo a escribir. 
Pero me di cuenta de que molestarme porque 
alguien no me responde, al único que lo afecta 
es a mí mismo, porque me hace sentir más 
solo. Y es que uno no piensa que ese amigo a 
quien se le escribe quizá esté ocupado en ese 
momento, y más tarde, cuando lee el mensaje, 
quizá ni se dé cuenta de que necesitabas hablar 
con alguien. Así que ahora, cuando me siento 
solo y estoy deprimido, les escribo a mis 
amigos diciéndoles expresamente que no me 
siento bien, que me siento bajoneado. Y no es 
que ahora respondan inmediatamente, pero 
responden. Y cuando veo sus mensajes, de 
pronto ya no me siento tan solo. 
Si tus amigos 






y sé paciente. 















¿Has notado el 
ambiente un poco 
frío durante las 
clases bajo la 
modalidad virtual en 
comparación con el 
que había en la 
modalidad 
presencial? Yo sí. 
Y ¿sabes por qué 
se siente así? 
Porque nadie 
enciende ni sus 
videocámaras ni 
sus micrófonos. 
O sea, entiendo, nadie 
quiere que lo vean hecho 
un fiasco, en pijama, 
acabado de levantarse. 
Pero es que no ver a nadie 
se siente raro. ¡Hasta los 
profesores comentan que 
parecen locos hablando 
solos! Creo que muy poco 
nos cuesta vestirnos al 
menos de la cintura para 
arriba. 
Yo la verdad al inicio la tenía encendida, pero 
como era el único, me empecé a sentir raro. 
Entonces la apagué. Quizá tú también quieres 
prender tu videocámara, pero tampoco quieres 
sentirte un bicho raro. Felizmente ahora el 
profesor promueve que tengamos las cámaras 
encendidas, entonces ahora la enciendo 
siempre y, la verdad, uno así se siente 
acompañado. Si eres tímido, ya está, apágala si 
vas a intervenir, pero luego enciéndela. ¡Hasta 
los profesores son más dinámicos cuando ven 













Fuente: Elaboración propia. 
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5.2.4. Validación de los guiones para los videoconsejos 
El objetivo de esta actividad es garantizar que los contenidos de los videos sean útiles y 
coherentes con la realidad de los estudiantes, ya sea porque se identifican con la situación y 
solución, porque ya habían implementado antes las soluciones propuestas con resultados 
satisfactorios, o porque estarían dispuestos a implementarlas. La validación de los guiones para 
los videoconsejos consta de las siguientes etapas: 
Tabla 49. Etapas de la validación de los guiones para los videoconsejos 
Etapas Descripción 
Convocatoria A través del aplicativo WhatsApp o mediante llamadas telefónicas, se 
contactará a un grupo de 12 estudiantes que pertenezcan a la población del 
presente estudio, a quienes se les informará el objetivo de la comunicación y 
se les solicitará su disponibilidad de tiempo para realizar la validación de los 
guiones. La participación será voluntaria. 
Conformación de grupos y 
establecimiento de fechas de 
reuniones 
Con base en la disponibilidad de tiempo de los participantes se formarán 4 
grupos de 3 personas cada uno. 
Realización de las reuniones Se procederá con las reuniones los días pactados, en donde se dará lectura a 
los guiones y se verificará, para cada uno, lo siguiente:  
1. Si los participantes se sienten identificados con el problema expuesto.  
2. Si la situación que se narra es coherente con la realidad que 
experimentan o han experimentado. 
3. Si implementarían o ya han implementado la propuesta de solución 
que se plantea. 
Fuente: Elaboración propia. 
 Todas las reuniones serán llevadas a cabo bajo el siguiente protocolo: 
- Saludo cordial y presentación del moderador. 
- Comunicación expresa de que la sesión será grabada. 
- Solicitud de apagar los celulares. 
- Corroboración del nombre y apellido de los participantes. 
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- Breve charla con respecto a la propuesta de solución, su naturaleza y el propósito de la 
reunión.  
- Confirmación de que lo anteriormente expuesto ha sido comprendido o si los participantes 
desean plantear alguna pregunta específica. 
- Solicitud verbal del consentimiento para participar en la reunión. 
- Explicación de la importancia de responder con total honestidad y de que, en caso de existir 
alguna duda por parte de ellos, podrán solicitar la aclaración respectiva, a fin de que la 
validación se desarrolle satisfactoriamente. 
- Validación de los guiones. 
- Agradecimiento final por la valiosa colaboración. 
5.2.5. Elaboración de los videoconsejos 
El objetivo de esta actividad es tener un material audiovisual que ayude a los estudiantes 
de la Facultad de Comunicaciones de la universidad investigada a superar las dificultades propias 
de una modalidad educativa a la que todavía no han terminado de acostumbrarse.  
La elaboración de los videoconsejos consta de tres etapas, como se detalla a continuación. 
Tabla 50. Etapas de la elaboración de los videoconsejos 
Etapa Descripción 
Preproducción Reunión con el área 
de calidad educativa 
Esta reunión tendrá por objetivo presentar los guiones propuestos y 
los resultados de su validación.  
Reunión con el área 
de imagen 
institucional 
Esta reunión tendrá por objetivo tener un alcance preciso de los 
lineamientos específicos de la identidad visual de la institución 
educativa, a fin de diseñar una propuesta gráfica que sea coherente 
con ella. 
Reunión con el área 
de sistemas 
Esta reunión tendrá por objetivo entender y definir los entornos que 
servirán de medios a través de los cuales los estudiantes tendrán 
acceso a los videoconsejos (sitio web oficial, intranet, plataforma de 
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gestión de contenido educativo; y redes sociales) para determinar su 
alcance y limitaciones, de tal forma que la propuesta de solución 
pueda ser implementada. 
Elaboración de 
prototipos 
Esta parte del proceso corresponde a la elaboración de los 
prototipos (páginas web que contendrán los videoconsejos) que 
serán presentados en la reunión de aprobación del proyecto 
Reunión general con 
los representantes de 




Esta reunión tendrá por objetivo la presentación y aprobación de los 
prototipos construidos en base a los acuerdos tomados en las 
reuniones previas 
Elaboración de guion 
gráfico 
Esta parte del proceso corresponde a la elaboración del conjunto de 
ilustraciones y motion graphics que constituirán el storyboard de 
los videoconsejos. Su ejecución estará a cargo del ilustrador, en 
coordinación con el diseñador gráfico, este último será el 
responsable de garantizar que todos los videos guarden coherencia 
gráfica entre ellos y con la identidad institucional. 
Reunión con el 
equipo de 
producción 
Esta reunión tendrá por objetivo determinar los equipos necesarios 
para la realización de la filmación. En esta reunión, participará un 
representante del departamento de audiovisual de la institución 
educativa para la aprobación del préstamo y transporte de las luces 
led y trípodes para smartphones que sea de su propiedad. 
Casting Esta parte del proceso corresponde a la selección de los estudiantes 
que serán los protagonistas de cada uno de los videoconsejos. 
Reunión de scouting Esta reunión, en la que participarán el director del rodaje, el 
diseñador gráfico y el protagonista del video, tiene por objetivo 
determinar la mejor locación para la filmación, la cual, debido al 
distanciamiento social obligatorio, estará ubicada en la misma casa 
del protagonista. Adicionalmente, se determinará también el 
vestuario y la necesidad de transportar luces o trípodes a las 
locaciones. Asimismo, se le darán instrucciones precisas al 
protagonista respecto del encuadre que deberá mantener en su 
cámara de smartphone. 
Plan de rodaje Esta parte del proceso tiene por objetivo establecer las fechas de 
grabaciones en cada locación y los recursos necesarios para 
llevarlas a cabo. 
Producción Grabación Se procede con las grabaciones en las fechas establecidas. Todos los 
protagonistas grabarán todos los guiones. 
Postproducción Visionado Esta parte del proceso tiene por objetivo determinar cuál es el 




Primera edición Esta parte del proceso corresponde a la construcción de una primera 
versión de cada uno de los videoconsejos con el material 
seleccionado. 
Etalonaje Esta parte del proceso tiene por objetivo garantizar la continuidad 
de luz y color a lo largo de cada uno de los videoconsejos. 
Corrección de audio Esta parte del proceso tiene por objetivo garantizar la sincronización 
entre la voz y la imagen a lo largo de cada uno de los videoconsejos. 
Segunda edición Esta parte del proceso tiene por objetivo hacer los ajustes 




Esta parte del proceso corresponde a la incorporación de efectos 
visuales y la construcción del archivo de subtítulos de cada uno de 
los videoconsejos. 
Musicalización Esta parte del proceso corresponde a la incorporación de música 
incidental para una adecuada ambientación de cada uno de los 
videoconsejos. 
Edición final Esta parte del proceso corresponde a la masterización y generación 
de los productos finales. 
Fuente: Elaboración propia. 
5.2.6. Publicación de los videoconsejos 
El objetivo de esta actividad es que los estudiantes de la Facultad de Comunicaciones de 
la universidad investigada puedan acceder a los videoconsejos a través de los canales autorizados 
por la institución educativa. Entre ellos, el sitio web oficial, específicamente las páginas que 
promocionan las carreras de la facultad; la plataforma de gestión de contenido educativo; la 
intranet; y cualquier red social que tenga a bien autorizar la institución educativa para la difusión 
de contenidos, como su canal oficial de YouTube o las páginas institucionales de Facebook, 
Instagram, entre otras. 
5.2.7. Seguimiento de los videoconsejos 
El objetivo de esta actividad es supervisar el alcance de los videoconsejos y ponderar su 
impacto en los estudiantes. 
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Para supervisar el alcance, se hará uso de las herramientas de medición e informes que 
YouTube Analytics pone a disposición de sus usuarios. Además, se participará activamente 
del diálogo generado en la sección de comentarios para estimular la interacción. 
Ponderación de 
impacto 
Para ponderar su impacto, se aplicará una encuesta elaborada en Google Forms, que estará 
disponible tanto en la intranet como en la plataforma de gestión de contenidos educativos del 
estudiante, y cuyo objetivo será revelar si se ha accedido a los videoconsejos y si su 
contenido ha sido de utilidad. La encuesta, además, permitirá a los estudiantes describir una 
situación que particularmente les resulte problemática a fin de generar un banco de 
información que sirva de insumo para una nueva temporada de videoconsejos. 
Fuente: Elaboración propia. 
Tabla 52. Estructura de encuesta para la ponderación del impacto de los videoconsejos 
Pregunta Tipo Respuesta 






Marca las temáticas de los 
videoconsejos que viste (deja en 
blanco si no recuerdas la temática o 
no viste ningún video) 
Casillas - Inconformidad pedagógica 
- Tiempo de respuesta del [nombre particular del 
servicio de orientación académica de la institución 
educativa] 
- Formas de prepararse para los exámenes escritos 
- Saturación por carga académica 
- Interrupciones de familiares 
- Incomprensión de los padres frente a los estudios 
- Priorización de actividades 
- Servicios que ofrece la institución educativa 
- Soledad debido al aislamiento social 
- Frialdad en entornos virtuales 
Marca la temática de los 
videoconsejos que te resultaron útiles 
(deja en blanco si no recuerdas la 
temática o no viste ningún video) 
Casillas - Inconformidad pedagógica 
- Tiempo de respuesta del [nombre particular del 
servicio de orientación académica de la institución 
educativa] 
- Formas de prepararse para los exámenes escritos 
- Saturación por carga académica 
- Interrupciones de familiares 
- Incomprensión de los padres frente a los estudios 
- Priorización de actividades 
- Servicios que ofrece la institución educativa 
- Soledad debido al aislamiento social 
- Frialdad en entornos virtuales 
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Marca la temática de los 
videoconsejos que no te resultaron 
útiles (deja en blanco si no recuerdas 
la temática o no viste ningún video) 
Casilla - Inconformidad pedagógica 
- Tiempo de respuesta del [nombre particular del 
servicio de orientación académica de la institución 
educativa] 
- Formas de prepararse para los exámenes escritos 
- Saturación por carga académica 
- Interrupciones de familiares 
- Incomprensión de los padres frente a los estudios 
- Priorización de actividades 
- Servicios que ofrece la institución educativa 
- Soledad debido al aislamiento social 
- Frialdad en entornos virtuales 
¿Recomendarías ver los videos a tus 





¿Conoces de alguna situación 
particularmente problemática que 





Fuente: Elaboración propia. 
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5.3.Cronograma de ejecución 
Tabla 53. Cronograma de actividades de la propuesta de solución 
Actividades Mes 01 02 03 04 05 06 07 08 09 10 
Semana 01 02 03 04 01 02 03 04 T 01 02 03 04 T 01 02 03 04 T T T T 
Presentación de la propuesta de solución X                      
Determinación de los temas de los 
videoconsejos 
 X                     
Elaboración de los 
guiones para los 
videoconsejos 
Elaboración de la 
estructura 
 X                     
Elaboración de la 
plantilla 
 X                     
Elaboración de los 
contenidos 
 X                     
Validación de los 
guiones para los 
videoconsejos 
Convocatoria  X                     
Conformación de grupos 
y establecimiento de 
fechas de reuniones 
 X                     
Realización de las 
reuniones 
  X                    
Preproducción de 
los videoconsejos 
Reunión con el área de 
calidad educativa 
   X                   
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Reunión con el área de 
imagen institucional 
   X                   
Reunión con el área de 
sistemas 
   X                   
Elaboración de prototipos     X                  
Reunión general con los 
representantes de las 
áreas de calidad 
educativa, imagen 
institucional y sistemas 
    X                  
Elaboración de guion 
gráfico 
     X                 
Reunión con el equipo de 
producción 
     X                 
Casting       X                
Reunión de scouting       X                
Plan de rodaje        X               
Producción de los 
videoconsejos 
Grabación         X              
Postproducción de 
los videoconsejos 
Visionado          X X            
Primera edición           X X           
Etalonaje            X X          
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Corrección de audio              X         
Segunda edición               X X       
Subtitulación y efectos               X X       
Musicalización                X X      
Edición final                 X X     
Publicación de los videoconsejos                  X     
Seguimiento de 
los videoconsejos 
Supervisión de alcance                   X X X  
Ponderación de impacto                      X 
Fuente: Elaboración propia. Diagrama de Gantt. (T indica que la actividad se realiza durante todas las semanas del mes)
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5.4.Análisis costo beneficio 
Tabla 54. Presupuesto de propuesta de solución 






Determinación de los temas de los 
videoconsejos 




los guiones para 
los videoconsejos 
Elaboración de la 
estructura 
La estructura forma parte del presente 
estudio. 
0,00 0,00 
Elaboración de la 
plantilla 





Los contenidos son calculados en base a 
10 videos. 
150,00 1500,00 
Validación de los 
guiones para los 
videoconsejos 
Convocatoria Tomando como base el análisis de 10 
videos y 12 participantes, se consideran 4 
reuniones de 3 participantes y un 
moderador, con una duración aproximada 
de 2 horas cada una. Los costos expuestos 
son para el pago de los honorarios del 







de fechas de 
reuniones 




Reuniones con el 
área de calidad 
educativa 
2 investigadores (un diseñador a cargo de 
los temas de imagen y un ingeniero a 
cargo de los temas de implementación). El 
tiempo estimado para el costo es de 1 hora. 
150,00 150,00 
Reunión con el 
área de imagen 
institucional 
1 investigador (diseñador). El tiempo 
estimado para el costo es de 1 hora. 
100,00 100,00 
Reunión con el 
área de sistemas 
1 investigador (ingeniero). El tiempo 










las áreas de 
calidad educativa, 
2 investigadores (un diseñador a cargo de 
los temas de imagen y un ingeniero a 
cargo de los temas de implementación). El 









Solo genera costo los honorarios del 
ilustrador, ya que uno de los 
investigadores es diseñador gráfico. 
100,00 100,00 
Reunión con el 
equipo de 
producción 
1 investigador. El tiempo estimado para el 
costo es de 1 hora. 
75,00 75,00 
Casting 1 investigador (diseñador) 1000,00 1000,00 
Reunión de 
scouting 
Se realizarán 10 reuniones (1 por cada 
video). Solo genera costo los honorarios 
del especialista en producciones 
multimedia, ya que los investigadores 
asumirán el rol de productores generales y 
los estudiantes participarán en los videos 
no serán retribuidos económicamente. 
100,00 1000,00 
Plan de rodaje Para 10 videos 100,00 1000,00 
Producción de los 
videoconsejos 
Grabación Se realizarán 10 grabaciones (1 por cada 






Visionado Las actividades serán realizadas para cada 






Las actividades serán realizadas para cada 





Las actividades serán realizadas para cada 
uno de los 10 videos. La banda sonora para 
la musicalización se obtendrá a través de 




Publicación de los videoconsejos 1 investigador (ingeniero), con el apoyo de 









1 Community manager por 3 meses 500,00 1500,00 
Ponderación de 
impacto 
Elaboración y análisis de encuestas 500,00 500,00 
Total (S/.) 21 075,00 
Fuente: Elaboración propia. 
 El costo de implementar la propuesta de solución asciende a la suma de S/ 21 075,00. Ahora 
bien, dado que esta se enfoca en aquellos factores sobre los cuales el estudiante puede tomar 
control, se espera que su implementación repercuta positivamente en la satisfacción que 
experimente con respecto a su proceso de aprendizaje, evitando que abandone sus estudios y 
disminuyendo, en consecuencia, la tasa de deserción de la institución educativa, la cual, de acuerdo 
con las declaraciones de Luis Lescano, gerente general de la Fipes, fue del orden del 15 % para el 
primer semestre académico del 2020 en las universidades. Esta cifra, teniendo en cuenta la 
población de 7024 alumnos que maneja el presente estudio, equivale a una deserción de 1053 
alumnos. Y dado que cada estudiante invierte alrededor de S/ 2800,00 semestrales, significa una 
pérdida de S/ 2 948 400,00. Así, con 8 alumnos (0,8 % de la población en riesgo de abandono) que 
decidan seguir estudiando gracias a los consejos publicados en los videos, se recuperaría la 
inversión hecha, convirtiéndose el resto en ganancia (potencialmente S/ 2 927 325,00 que de otra 
forma se perderían a causa del abandono de los estudiantes). 
 Por otro lado, muchos de los temas propuestos para los videos no se circunscriben al 
contexto de pandemia que se vive, por lo que no son exclusivos de las circunstancias actuales, sino 
que las trascienden. Es así que los videos podrán seguir brindando ayuda a los estudiantes durante 
mucho tiempo después de vencida la crisis. Más aún, la propuesta de solución brinda una clara 
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estructura que permitirá implementar nuevos videos referidos a otras problemáticas de interés que 
se desee enfrentar.  
 Adicionalmente, esta propuesta arriesga un nuevo enfoque en cuanto a la transmisión de 
información, totalmente diferente al que suele utilizar la institución educativa en estudio. Y es que, 
al permitir que sean los propios estudiantes los que revelen sus problemas cotidianos y sus formas 
de solución, se espera que los que accedan a los videos se sientan identificados, no solo con la 
situación, sino con el protagonista, y creen así un vínculo de empatía que aumente la probabilidad 
de aceptación y los impulse a tomar acción sobre sus problemas, enfrentándolos y solucionándolos. 





PRIMERA. A partir del análisis de los resultados, se puede concluir que los estudiantes 
entrevistados no solo perciben una estrecha relación entre su rendimiento académico y la 
modalidad de servicio educativo en la que participan, sea esta presencial híbrida o a distancia 
virtual, sino también entre estas y las condiciones impuestas por el Estado peruano para contener 
los contagios por COVID-19. Las cuales han alterado tanto su espacio de estudio, como sus 
hábitos, su personalidad y las formas de relacionarse con sus familiares, compañeros y docentes. 
Asimismo, es claro a partir de los resultados, que los estudiantes entrevistados perciben 
que durante la pandemia se han visto obligados a esforzarse más que previo a ella para obtener 
resultados académicos equivalentes. Este esfuerzo adicional que manifiestan los entrevistados 
podría ser la variable que explique las discrepancias en los resultados de los numerosos estudios 
que relacionan la modalidad de servicio educativo y el rendimiento académico. En ese sentido, 
diferencias poco significativas entre los rendimientos académicos bajo la modalidad a distancia 
virtual (durante la pandemia) y presencial híbrida (previo a ella), no necesariamente implicarían 
diferencias poco significativas en cuanto al desgaste físico y emocional que sufran los estudiantes. 
SEGUNDA. En lo referente al rendimiento académico, se puede concluir que son muchos 
los factores personales, pedagógicos, institucionales y sociales que los estudiantes entrevistados 
identifican como asociados a su rendimiento académico, pero entre los que se relacionan 
directamente con la pandemia o sus medidas de restricción impuestas destacan la salud 
comprometida por exposición al COVID-19 (factor personal), la incomodidad frente a los canales 
de comunicación virtual (factor personal), el aislamiento por las restricciones de movilización 
(factor social) y sus consecuencias anímicas (factor personal), la inhabilitación de ciertos servicios 
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institucionales o su adaptación poco eficiente a entornos virtuales (factor institucional), las nuevas 
condiciones de enseñanza y evaluación (factor pedagógico), la infructuosa adaptación de las 
dinámicas presenciales a entornos virtuales (factor pedagógico), la sobrecarga de tareas, tanto 
académicas (factor pedagógico) como domésticas (factor social), y las nuevas condiciones de 
convivencia familiar (factor social). 
TERCERA. En lo referente a la modalidad de servicio educativo, se puede concluir que la 
percepción que tienen los estudiantes entrevistados respecto de las ventajas que pudieran brindar 
las modalidades a distancia virtual y presencial híbrida, dependerá de la percepción que tengan 
acerca del nivel de control e independencia de su entorno y de su vida. Así, ciertas particularidades 
de la modalidad a distancia, usualmente catalogadas como ventajas, no resultaron ser tales en el 
contexto de la pandemia para los entrevistados. Entre ellas, la facilidad de acceso a la educación, 
que ha dependido de la infraestructura con la que cuentan; la capacidad de elegir el momento y 
lugar para el desarrollo de las actividades académicas, que se ha visto restringida por las 
condiciones de los ambientes disponibles y el control que sobre ellos tengan; y la disminución de 
los costos educativos, que dada la inversión en equipamiento que han requerido, no ha sido 
significativa.  
Asimismo, los problemas de conexión recurrentes que han tenido y las condiciones de 
presencia en las que se han manifestado (con video y audio habilitados o deshabilitados), han sido 






PRIMERA. Se recomienda implementar la propuesta de solución planteada en la presente 
investigación a fin de posibilitar a los alumnos de la Facultad de Comunicaciones de la universidad 
investigada, tomar el control sobre una serie de aspectos asociados a su rendimiento académico y 
modalidad de servicio educativo que potencialmente podrían impactar negativamente en su 
experiencia de aprendizaje, y los impulsen a intervenir activamente en ellos, con miras de alcanzar 
sus metas académicas, desarrollar su autonomía y salvaguardar su bienestar físico y emocional. 
Adicionalmente se sugiere un estudio cuantitativo que relacione el rendimiento académico, 
la modalidad de servicio educativo y el esfuerzo que demanda el proceso de aprendizaje, ya que, 
como han manifestado los estudiantes entrevistados, este último pasa completamente 
desapercibido por sus docentes y familiares, y como revelan los antecedentes cuantitativos 
consultados, no es detectado por los instrumentos que utilizan los investigadores para evaluar la 
modalidad de servicio educativo.  
Finalmente, se recomienda un estudio cuantitativo de los factores del rendimiento 
académico y la modalidad de servicio educativo que permita generalizar los hallazgos del presente 
estudio.  
SEGUNDA. Se recomienda difundir, promocionar y supervisar la atención de los 
diferentes servicios que ofrece la institución educativa como parte de su programa de apoyo 
académico y acompañamiento estudiantil. Entre ellos, el servicio de orientación académica, 
biblioteca, soporte técnico, salud física y psicológica, actividades extracurriculares, programa de 
becas, etc. Asimismo, con respecto al servicio de atención psicológica, se recomienda incentivar 
su uso dadas las condiciones de aislamiento social impuestas y la evidencia de estados de 
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depresión, ansiedad, estrés y sentimiento de soledad manifestados por los entrevistados. 
Adicionalmente, se recomienda implementar un programa de chequeos psicológicos de rutina a 
los alumnos, a través del cual un especialista pueda contactarse con ellos, a través de llamadas 
telefónicas, videollamadas o chats, en algún momento durante el ciclo lectivo, para detectar a 
tiempo potenciales problemas emocionales y ayudarlos a sobrellevarlos. De esta manera, tendrían 
acceso al servicio incluso aquellos alumnos que podrían no atreverse a solicitar ayuda.  
Finalmente, se recomienda incentivar la participación en los talleres y actividades 
extracurriculares ofrecidos por la institución educativa como una opción para despejar la mente, 
liberar estrés, promover la socialización y contrarrestar el sentimiento de soledad.  
TERCERA. Se recomienda supervisar las clases de los docentes, ya sea en tiempo real o 
diferido, a fin de que se verifique que se estén implementando dinámicas que promuevan no solo 
la participación y el trabajo colaborativo entre estudiantes, sino también su socialización, es decir, 
el establecimiento de relaciones o vínculos afectivos que trasciendan lo académico. Además, se 
recomienda promover el uso de videocámaras y micrófonos al menos durante determinados 
momentos de la sesión, con la finalidad de afianzar la relación entre el docente y sus alumnos y 
entre los alumnos, y se puedan generar vínculos de confianza entre ellos, teniendo en cuenta 
siempre que existirán estudiantes cuyos medios económicos les impidan contar con estos equipos. 
Asimismo, se sugiere flexibilidad en los docentes respecto de ciertas formas que los estudiantes 
adoptan para estar cómodos en sus hogares que no impactan negativamente en el ambiente de la 
sesión de clase. 
Respecto a la carga académica que los docentes asignen a sus alumnos bajo la modalidad 
virtual para que las desarrollen fuera de los horarios de clase, se recomienda que se establezcan 
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teniendo en cuenta que deberían resolverse en tiempos análogos a los asignados bajo la modalidad 
presencial, a fin de que los alumnos no padezcan las consecuencias de una sobrecarga de trabajo.  
Finalmente, se insta a la institución educativa a buscar e implementar otros servicios y 
actividades similares a los recomendados, que no solo contribuyan a la autonomía del estudiante 
y disminución del sentimiento de soledad, sino también a estrechar el vínculo de este con la 




Allen, E., & Seaman, J. (2013). Changing Course: Ten Years of Tracking Online Education in the 
United States. Obtenido de Online Learning Consortium: 
https://onlinelearningconsortium.org/survey_report/changing-course-ten-years-tracking-
online-education-united-states 
Alvarado, J., Ube, J., Cañizares, F., & Martínez, Z. (2018). Los factores socioeconómicos: ¿inciden 
en el rendimiento académico de los estudiantes universitarios? Revista Dilemas 
Contemporáneos: Educación, Política y Valores. 
Area, M., & Adell, J. (2009). E-Learning: enseñar y aprender en espacios virtuales. Tecnología 
educativa: la formación del profesorado de la era de internet, 391-424. 
Arribas, J. (2012). El rendimiento académico en función del sistema de evaluación empleado. 
Revista Electrónica de Investigación y Evaluación Educativa, 18(1), 1-15. 
Barroso, C. (2006). Acercamiento a las Nuevas Modalidades Educativas en el Instituto Politécnico 
Nacional. Innovación Educativa, 6, 5-25. 
Bates, T. (2018). La enseñanza en la era digital: Una guía para la enseñanza y el aprendizaje. 
Obtenido de B.C. Faculty Pressbooks: 
https://pressbooks.bccampus.ca/teachinginadigitalagev2/ 
Bautista López, A., Cerna Álvarez, D., & Romero Ruiz, R. (2020). Representación social de la 
educación a distancia en época de Covid 19, en estudiantes universitarios. Miradas, 1(3), 
24–34. 
Biggs, J. (2006). Calidad del aprendizaje universitario. España: Narcea Ediciones. 
186 
 
Camarena, C. (2017). Estrategias de enseñanza virtual docente y su influencia en el rendimiento 
académico de los estudiantes del curso Desempeño Universitario en la Universidad 
Científica del Sur, año 2015 (Tesis de Maestría). Lima, Perú: Universidad Nacional Mayor 
de San Marcos. Obtenido de https://hdl.handle.net/20.500.12672/7033 
Cano, M., & Robles, R. (2018). Factores asociados al rendimiento académico en estudiantes 
universitarios. Revista mexicana de orientación educativa, 15(35), 1-25. 
Capdevila, A., & Bellmunt, H. (2016). Importancia de los hábitos de estudio en el rendimiento 
académico del adolescente: diferencias por género. Educatio Siglo XXI, 34(1), 157-172. 
Cardona, S., Vélez, J., & Tobón, S. (2016). Contribución de la evaluación socioformativa al 
rendimiento académico en pregrado. Educar, 52(2), 423-447. 
Castrillón, O., Sarache, W., & Ruiz-Herrera, S. (2020). Predicción del rendimiento académico por 
medio de técnicas de inteligencia artificial. Formación Universitaria, 13(1), 93-102. 
Chaves, A. (2017). La educación a distancia como respuesta a las necesidades educativas del siglo 
XXI. Academia & Virtualidad, 10(1), 23-41. 
Chiecher, A., & Donolo, D. (2011). Interacciones Entre Alumnos en Aulas Virtuales. Incidencia 
De Distintos Diseños Instructivos. Pixel-Bit, Revista de Medios y Educacion, 39, 127–140. 
Coll, C., Pozo, J., Sarabia, B., & Valls, E. (1994). Los contenidos en la reforma. Enseñanza y 
aprendizaje de conceptos, procedimientos y actitudes. Argentina: Ediciones Santillana, S. 
A. 
Cupani, M., Garrido, S., & Tavella, J. (2013). El Modelo de los Cinco Factores de Personalidad: 
contribución predictiva al rendimiento académico. Revista de Psicología, 9(17), 67-86. 
187 
 
D. S. N.° 008-2020-SA. (11 de marzo de 2020). Decreto Supremo que declara en Emergencia 
Sanitaria a nivel nacional por el plazo de noventa (90) días calendario y dicta medidas de 
prevención y control del COVID-19. Obtenido de Diario Oficial El Peruano: 
https://busquedas.elperuano.pe/download/url/decreto-supremo-que-declara-en-
emergencia-sanitaria-a-nivel-decreto-supremo-n-008-2020-sa-1863981-2 
D. S. N.° 020-2020-SA. (4 de junio de 2020). Decreto Supremo que prorroga la Emergencia 
Sanitaria declarada por Decreto Supremo No 008-2020-SA. Obtenido de Diario Oficial El 
Peruano: https://busquedas.elperuano.pe/download/url/decreto-supremo-que-prorroga-la-
emergencia-sanitaria-declara-decreto-supremo-n-020-2020-sa-1867295-3 
D. S. N.° 044-2020-PCM. (15 de marzo de 2020). Decreto Supremo que declara Estado de 
Emergencia Nacional por las graves circunstancias que afectan la vida de la Nación a 
consecuencia del brote del COVID-19. Obtenido de Diario Oficial El Peruano: 
https://busquedas.elperuano.pe/download/url/decreto-supremo-que-declara-estado-de-
emergencia-nacional-po-decreto-supremo-n-044-2020-pcm-1864948-2 
D. S. N.° 051-2020-PCM. (27 de marzo de 2020). Prórroga del Estado de Emergencia Nacional 
declarado mediante Decreto Supremo N° 044-2020-PCM. Obtenido de Diario Oficial El 
Peruano: https://busquedas.elperuano.pe/download/url/prorroga-del-estado-de-
emergencia-nacional-declarado-mediant-decreto-supremo-no-051-2020-pcm-1865180-2 
D. S. N.° 064-2020-PCM. (10 de abril de 2020). Decreto Supremo que prorroga el Estado de 
Emergencia Nacional por las graves circunstancias que afectan la vida de la nación a 





D. S. N.° 075-2020-PCM. (25 de abril de 2020). Decreto Supremo que prorroga el Estado de 
Emergencia Nacional por las graves circunstancias que afectan la vida de la Nación a 
consecuencia del COVID-19. Obtenido de Diario Oficial El Peruano: 
https://busquedas.elperuano.pe/download/url/decreto-supremo-que-prorroga-el-estado-
de-emergencia-naciona-decreto-supremo-n-075-2020-pcm-1865780-1 
D. S. N.° 083-2020-PCM. (10 de mayo de 2020). Decreto Supremo que prorroga el Estado de 
Emergencia Nacional por las graves circunstancias que afectan la vida de la Nación a 
consecuencia del COVID-19 y establece otras disposiciones. Obtenido de Diario Oficial 
El Peruano: https://busquedas.elperuano.pe/download/url/decreto-supremo-que-prorroga-
el-estado-de-emergencia-naciona-decreto-supremo-n-083-2020-pcm-1866214-1 
D. S. N.° 094-2020-PCM. (23 de mayo de 2020). Decreto Supremo que establece las medidas que 
debe observar la ciudadanía hacia una nueva convivencia social y prorroga el Estado de 
Emergencia Nacional por las graves circunstancias que afectan la vida de la Nación a 
consecuencia del COVID-19. Obtenido de Diario Oficial El Peruano: 
https://busquedas.elperuano.pe/download/url/decreto-supremo-que-establece-las-
medidas-que-debe-observar-decreto-supremo-n-094-2020-pcm-1866708-1 
D. U. N.° 026-2020. (15 de marzo de 2020). Decreto de urgencia que establece diversas medidas 
excepcionales y temporales para prevenir la propagación del coronavirus (covid-19) en el 





De la Riestra, M., Venezia, M., & Perlo, C. (2014). Implementación y análisis de un entorno físico-
virtual para el fortalecimiento de la enseñanza de la química. En: Memorias del Congreso 
Iberoamericano de Ciencia, Tecnología, Innovación y Educación. Buenos Aires, 
Argentina. 
Diario La República. (12 de abril de 2020). Universidades: El reto de las clases no presenciales. 
Obtenido de Diario La República: 
https://larepublica.pe/sociedad/2020/04/12/universidades-el-reto-de-las-clases-no-
presenciales-ante-la-pandemia-del-coronavirus/ 
Diario La República. (12 de abril de 2020). Universidades: El reto de las clases no presenciales. 
Obtenido de Diario La República: 
https://larepublica.pe/sociedad/2020/04/12/universidades-el-reto-de-las-clases-no-
presenciales-ante-la-pandemia-del-coronavirus/ 
Figueroa, C. (2004). Sistemas de evaluación académica. El Salvador: Editorial Universitaria. 
Fuentes, T. (2004). El estudiante como sujeto del rendimiento académico. Sinéctica Revista 
Electrónica de Educación. Sinéctica Revista Electrónica de Educación, 25, 23-27. 
Fuster, D. (2019). Investigación cualitativa: Método fenomenológico hermenéutico. Propósitos y 
Representaciones, 7(1), 201-229. doi:https://dx.doi.org/10.20511/pyr2019.v7n1.267 
Galvis, Á., & Pedraza, L. (2013). Desafíos del bLearning y el eLearning en Educación Superior. 




Garbanzo, G. (2007). Factores asociados al rendimiento académico en estudiantes universitarios, 
una reflexión desde la calidad de la educación superior pública. Educación, 31(1), 43-63. 
García, A., Guerrero, R., & Granados, J. (2015). Buenas prácticas en los entornos virtuales de 
enseñanza-aprendizaje. Revista Cubana de Educacion Superior, 34(3), 76–88. 
García, L. (1999). Historia dela Educacióna Distancia. RIED, 2(1), 8-27. 
Gestión. (1 de abril de 2020). Clases virtuales por cuarentena: 12 universidades ya lo iniciaron y 
32 arrancan en abril. Obtenido de Gestión: https://gestion.pe/peru/coronavirus-clases-
virtuales-por-cuarentena-12-universidades-ya-lo-iniciaron-y-32-arrancan-en-abril-
noticia/?ref=gesr 
González-Valenzuela, M., & Martín-Ruiz, I. (2019). Rendimiento académico, lenguaje escrito y 
motivación en adolescentes españoles. Universitas Psychologica, 18(4), 1-13. 
doi:https://doi.org/10.11144/Javeriana.upsy18-4.rale 
Hernández, A. (2005). El rendimiento académico de las matemáticas en alumnos universitarios. 
Encuentro Educacional, 12(1), 9-30. 
Hernández-Sampieri, R., & Mendoza, C. (2018). Metodología de la Investigación. México: Mc 
Graw Hill. 
Huapaya, J. (2016). La educación virtual como modelo didáctico para mejorar la formación 
profesional de los estudiantes de ingeniería de sistemas de las universidades de la región 
norte del Perú (Tesis de Doctorado). Trujillo, Perú: Universidad Privada Antenor Orrego. 
Obtenido de http://repositorio.upao.edu.pe/handle/upaorep/3681 
IESALC-Unesco. (13 de mayo de 2020). COVID-19 y educación superior: De los efectos 
inmediatos al día después. Análisis de impactos, respuestas políticas y recomendaciones. 
191 
 
Obtenido de IESALC-Unesco: http://www.iesalc.unesco.org/wp-
content/uploads/2020/05/COVID-19-ES-130520.pdf 
La Noticia 360. (14 de septiembre de 2020). El impacto de la pandemia en la educación: Millones 
de estudiantes universitarios en América Latina abandonan sus estudios, según el banco 
interamericano de desarrollo. Obtenido de FIPES: http://fipes.pe/noticias/el-impacto-de-
la-pandemia-en-la-educacion/ 
Ley N.° 28044. (28 de julio de 2003). Ley General de Educación. Obtenido de MINEDU: 
http://www.minedu.gob.pe/p/ley_general_de_educacion_28044.pdf 
Ley N.° 30220. (3 de julio de 2014). Ley Universitaria. Obtenido de MINEDU: 
http://www.minedu.gob.pe/reforma-universitaria/pdf/ley_universitaria.pdf 
Maquilón, J., & Hernández, F. (2011). Influencia de la motivación en el rendimiento académico 
de los estudiantes de formación profesional. Revista Electrónica Interuniversitaria de, 
14(1), 81-100. 
Martínez, C. (2008). La educación a distancia: sus características y necesidad en la educación 
actual. Educación, 17(33). Obtenido de 
http://revistas.pucp.edu.pe/index.php/educacion/article/view/1532 
Martínez-Sarmiento, L., & Gaeta González, M. (2019). Utilización de la plataforma virtual 
Moodle para el desarrollo del aprendizaje autorregulado en estudiantes universitarios. 
Educar, 55(2), 479-498. doi:https://doi.org/10.5565/rev/educar.883 
Mason, R., & Rennie, F. (2006). Elearning: The Key Concepts. New York: Routledge. 
192 
 
Mercado, W., Guarnieri, G., & Luján, G. (2019). Análisis y evaluación de procesos de 
interactividad en entornos virtuales de aprendizaje. Revista Trilogía, 11(20), 63–99. 
doi:10.22430/21457778.1213 
Mochón, F. (2006). Principios de economía. España: Mc Graw Hill. 
Moneta, A. (2019). Determinantes del desempeño académico en educación a distancia: aplicación 
de un modelo de ecuaciones estructurales (Tesis de Maestría). Córdoba, Argentina: 
Universidad Nacional de Córdoba. Obtenido de http://hdl.handle.net/11086/14007 
More, R., & Velasco, A. (2018). Las características personales y pedagógicas del tutor virtual en 
la intervención de un Programa de Formación en Ciudadanía en Modalidad a Distancia 
(Tesis de Maestría). Lima, Perú: Pontificia Universidad Católica del Perú. Obtenido de 
http://hdl.handle.net/20.500.12404/12897 
OMS. (11 de marzo de 2020). Alocución de apertura del Director General de la OMS en la rueda 
de prensa sobre la COVID-19 celebrada el 11 de marzo de 2020. Obtenido de OMS: 
https://www.who.int/es/director-general/speeches/detail/who-director-general-s-opening-
remarks-at-the-media-briefing-on-covid-19---11-march-2020 
Osorio, J., & Castiblanco, S. (2019). Efectividad del b-learning sobre rendimiento académico y 
retención en estudiantes en educación a distancia. Entramado, 15(1), 212-223. 
doi:https://revistas.unilibre.edu.co/index.php/entramado/article/view/5406 
Parra, E., Soto, D., & Arévalo, W. (2012). Propuesta metodológica para desarrollar una plataforma 
de aprendizaje virtual para apoyo a la presencialidad, que fortalezca los procesos de 
enseñanza-aprendizaje. Educación y Desarrollo Social, 6(1), 57-71. 
193 
 
Piccoli, G., Ahmad, R., & Ives, B. (2001). Web-Based Virtual Learning Enviroments: A Research 
Framework and a. MIS Quarterly, 25(4), 401-426. 
Pronabec. (2013). El alto rendimiento escolar para beca 18. Recuperado el 16 de 01 de 2021, de 
Pronabec: 
http://www.pronabec.gob.pe/inicio/publicaciones/documentos/alto_rendimiento.pdf 
R. C. D. N.° 039-2020-SUNEDU-CD. (27 de marzo de 2020). Aprueban los “Criterios para la 
supervisión de la adaptación de la educación no presencial, con carácter excepcional, de 
las asignaturas por parte de universidades y escuelas de posgrado como consecuencia de 
las medidas para prevenir y controlar el COVID-19. Obtenido de Diario Oficial El 
Peruano: https://busquedas.elperuano.pe/download/url/aprueban-los-criterios-para-la-
supervision-de-la-adaptacion-resolucion-n-039-2020-sunedu-cd-1865206-1 
R. C. D. N.° 062-2020-SUNEDU/CD. (1 de julio de 2020). Aprueban cambios de denominación 
de programas, grados académicos y títulos profesionales comunicados por la Universidad 
Nacional Jorge Basadre Grohmann y rectifican error material consignado en el Anexo N° 
1 de la Res. N° 056-2018-SUNEDU/CD. Obtenido de Diario Oficial El Peruano: 
https://busquedas.elperuano.pe/download/url/aprueban-cambios-de-denominacion-de-
programas-grados-academ-resolucion-n-062-2020-suneducd-1869392-2 
R. V. M. N.° 080-2020-MINEDU. (12 de marzo de 2020). Aprueban la Norma Técnica 
denominada “Orientaciones para la prevención, atención y monitoreo ante el Coronavirus 
(COVID-19) en los Centros de Educación Técnico-Productiva e Institutos y Escuelas de 





R. V. M. N.° 081-2020-MINEDU. (12 de marzo de 2020). Aprueban la Norma Técnica 
denominada “Disposiciones para la prevención, atención y monitoreo ante el Coronavirus 
(COVID-19) en universidades a nivel nacional”. Obtenido de Diario Oficial El Peruano: 
https://busquedas.elperuano.pe/download/url/aprueban-la-norma-tecnica-denominada-
disposiciones-para-la-resolucion-vice-ministerial-no-081-2020-minedu-1864131-3 
R. V. M. N.° 084-2020-MINEDU. (1 de abril de 2020). Disponen medidas excepcionales con 
relación al servicio educativo que se realiza de forma presencial, correspondiente al año 
lectivo 2020 brindado por los Centros de Educación Técnico-Productiva e Institutos y 
Escuelas de Educación Superior públicos y privados. Obtenido de Diario Oficial El 
Peruano: https://busquedas.elperuano.pe/download/url/disponen-medidas-excepcionales-
con-relacion-al-servicio-educ-resolucion-vice-ministerial-n-084-2020-minedu-1865287-1 
R. V. M. N.° 095-2020-MINEDU. (4 de mayo de 2020). Establecen disposiciones aplicables al 
servicio educativo correspondiente al año lectivo 2020, brindado por los Centros de 
Educación Técnico-Productiva e Institutos y Escuelas de Educación Superior públicos y 
privados; así como universidades públicas y privadas y escuelas de posgrado. Obtenido 
de Diario Oficial El Peruano: https://busquedas.elperuano.pe/download/url/establecen-
disposiciones-aplicables-al-servicio-educativo-co-resolucion-vice-ministerial-n-095-
2020-minedu-1865995-1 
Ramos, R. (2017). Los mundos virtuales de aprendizaje como método de enseñanza en la 
Universidad Técnica de Babahoyo. 3C TIC, 5(4), 63-87. 
195 
 
Real Academia Española. (s. f.). Diccionario de la lengua española (23 ed.). Recuperado el 16 de 
enero de 2021, de https://dle.rae.es/rendimiento?m=form 
Rivera, A., Morales, B., Toledo, M., Resto, E., Vega, A., Rodríguez, N., & Ocana, G. (2019). 
Manejo del tiempo desde la perspectiva académica, profesional y personal. HETS Online 
Journal, 10(1). 
Rizo, M. (2006). La interacción y la comunicación desde los enfoques de la Psicología Social y la 
Social y la Sociología Fenomenológica. Breve exploración teórica. Anàlisi, 33, 45-62. 
Rodríguez, G., Gómez, V., & Ariza, M. (2014). Calidad de la educación superior a distancia y 
virtual: Un análisis de desempeño académico en Colombia. Investigación y Desarrollo, 
22(1), 79-120. 
Rodríguez-Gallego, M. (2014). Análisis de los factores del rendimiento académico de los 
estudiantes de Pedagogía desde la técnica de grupo nominal y método Delphi. Educatio 
Siglo XXI, 32(2), 245-266. doi:https://doi.org/10.6018/j/202241 
Rosler, R. (27 de febrero de 2015). Cómo lograr que sus alumnos recuerden. Asociación Educar 
para el Desarrollo Humano. Recuperado el 24 de 03 de 2021, de 
https://www.youtube.com/watch?v=nF772Mrco4w&t=204s 
Rueda-Gómez, K. (2020). Estrategia educativa remota en tiempos de pandemia. Magister, 93-96. 
Ruiz, S., Herrera, M., Romagnano, M., Mallea, L., & Lund, M. (2018). Tipología influyente en el 




Salgado, E. (2015). La enseñanza y el aprendizaje en modalidad virtual desde la experiencia de 
estudiantes y profesores de posgrado (Tesis de Doctorado). San José, Costa Rica: 
Universidad Católica de Costa Rica. 
Santos, M., & Vallelado, E. (2013). Algunas dimensiones relacionadas con el rendimiento 
académico de estudiantes de Administración y Dirección de Empresas. Universitas 
Psychologica, 12(3), 739-752. 
Simonson, M., Smaldino, S., & Zvacek, S. (2015). Teaching and learning at a distance: 
Foundations of distance education. North Carolina, United States: Information Age 
Publishing, Inc. 
Suárez, E., Suárez, E., & Pérez, E. (2017). Análisis de los factores asociados al rendimiento 
académico de estudiantes de un curso de informática. Revista de Pedagogía, 38(103), 176-
192. 
Sunedu. (19 de abril de 2020). Sunedu realiza supervisión a universidades durante emergencia 
por COVID-19. Obtenido de Sunedu: https://www.sunedu.gob.pe/sunedu-realiza-
supervision-universidades-durante-emergencia-covid-19/ 
Sunedu. (13 de junio de 2020). Universidades Licenciadas. Obtenido de Sunedu: 
https://www.sunedu.gob.pe/lista-de-universidades-licenciadas/ 
Tobón, S. (2005). Formación basada en competencias. Bogotá, Colombia: Ecoe Ediciones. 
Torres, L., & Rodríguez, N. (2006). Rendimiento académico y contexto familiar en estudiantes 
universitarios. Enseñanza e Investigación en Psicología, 11(2), 255-270. 
TVPerú Noticias. (28 de septiembre de 2020). Minedu: Más de 174 mil estudiantes dejaron la 





TVPerú Noticias. (6 de marzo de 2020). Presidente Martín Vizcarra confirma primer caso de 
coronavirus en el Perú. Obtenido de TVPerú Noticias: 
https://www.tvperu.gob.pe/noticias/nacionales/presidente-martin-vizcarra-confirma-
primer-caso-de-coronavirus-en-el-peru 
Vargas, M., & Montero, E. (2016). Factores que determinan el rendimiento académico en 
Matemáticas en el contexto de una universidad tecnológica: aplicación de un modelo de 
ecuaciones estructurales. Universitas Psychologica, 15(4). 
Villardón, L. (2006). Evaluación del aprendizaje para promover el desarrollo de competencias. 
Educatio siglo XXI, 24, 57-76. 
Yen, S.-C., Lo, Y., Lee, A., & Enriquez, J. (2018). Learning online, offline, and in-between: 
comparing student academic outcomes and course satisfaction in face-to-face, online, and 
blended teaching modalities. Education and Information Technologies, 23, 2141–2153. 
doi:https://doi.org/10.1007/s10639-018-9707-5 
Zabala, A. (2000). La práctica educativa: cómo enseñar. España: Grao. 
Zambrano, J., Milán, M., & Estrada, O. (2017). Diagnóstico inicial de la virtualización educativa 






ANEXO 1: GUÍA DE ENTREVISTA 
Guía de entrevista sobre percepciones del rendimiento académico y 
la modalidad de estudio 
Fecha:  Hora:  
Medio:  
Entrevistador:  
Datos del entrevistado: 
Nombre:  
Edad:  Género:  
Estado civil:  Carga familiar:  
Estudia / Trabaja:  Cód. participante:  
Carrera:  
Facultad:  Ciclo:  
 
Introducción: 
La presente investigación, de enfoque cualitativo, tiene como propósito describir la percepción del 
rendimiento académico y la modalidad de servicio educativo en estudiantes de la Facultad de 
Ciencias de la Comunicación de una universidad privada de Lima Metropolitana, que cursaron 
estudios en la modalidad presencial antes de la pandemia del COVID-19 y en la modalidad virtual 
durante la pandemia. 
La presente entrevista consta de 15 y tiene una duración aproximada de 30 minutos. Toda 
información recabada a través de esta entrevista será manejada de manera confidencial y utilizada 
únicamente para los fines de la presente investigación. 
Para iniciar la entrevista, por favor, apaga tu celular, activa tu micrófono y tu cámara de video. Te 
recuerdo que esta entrevista será grabada. Si estás conforme con las condiciones y consientes en 
participar de esta entrevista, por favor, di en voz alta: "Sí, acepto". 
Para empezar, por favor responde estas preguntas con total honestidad. Si tienes alguna consulta 
o no entiendes la pregunta, hazme saber tus dudas en cualquier momento, para poder aclararlas. 





Pregunta Respuesta Observaciones 
1. ¿Qué características de los 
profesores consideras que 
condicionan tu 
aprendizaje? ¿Por qué? 
¿Qué crees que puedes 





2. ¿Con qué formas de 
evaluación consideras que 
consigues la nota que 
mereces? ¿Por qué? 
¿Cómo afrontas las demás 





3. ¿Qué servicios o recursos 





¿Por qué? ¿Cómo los 
utilizas? 
  
4. ¿Qué factores de tu 
entorno social (familia, 
amigos, pareja, 
compañeros, barrio, entre 
otros) consideras que 
condicionan tu 
rendimiento académico? 
¿Por qué? ¿Qué crees que 
puedes hacer al respecto? 
  
5. ¿Qué características 
personales consideras que 
intervienen en tu 
rendimiento académico? 
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¿Por qué? ¿Qué crees que 
puedes hacer al respecto? 
6. ¿Qué factores del 
ambiente desde donde te 




aprendizaje? ¿Por qué? 
   
7. ¿Qué diferencias 
encuentras con respecto al 
uso de aulas, laboratorios 
y demás ambientes 
ofrecidos por la 
institución educativa antes 
de la pandemia? 
  
8. ¿Cómo afectan las 
plataformas virtuales la 
dinámica de la clase? ¿Por 
qué? 
  
9. ¿Qué diferencias 
encuentras con respecto a 
la dinámica de la clase en 
ambientes presenciales 
antes de la pandemia? 
  
10. ¿Cómo afectan las 
plataformas virtuales las 
relaciones con tus 
compañeros? ¿Por qué? 
  
11. ¿Qué diferencias 
encuentras con respecto a 
la forma de relacionarte 
con ellos en ambientes 





12. ¿Cómo afectan las 
plataformas virtuales las 
relaciones con tus 
profesores? ¿Por qué? 
  
13. ¿Qué diferencias 
encuentras con respecto a 
la forma de relacionarte 
con ellos en ambientes 
presenciales antes de la 
pandemia? 
  
14. ¿Cómo ha sido el acceso a 
los diferentes servicios de 
apoyo educativo durante 
la pandemia? 
  
15. ¿Qué diferencias 
encuentras con respecto al 
acceso a estos servicios 
antes de la pandemia? 
  
 
 
 
 
